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Alfabetización mediática y digital 

frente a la infoexclusión y la 
desinformación ciudadana en la 

sociedad del conocimiento

Teresa Linde-Valenzuela,1 Francisco David Guillén-Gámez,2 Enrique 
Sánchez-Rivas3 y José María Fernández-Lacorte4

1Universidad de Málaga, teresalv@uma.es
2Universidad de Córdoba, dguillen@uco.es

3Universidad de Málaga, enriquesr@uma.es
4Universidad de Málaga, lacorte@edumva.com

Resumen
El trabajo teórico presentado es producto de una investigación documental 
sobre el calado social de la alfabetización digital de la ciudadanía para promo-
ver la infoinclusión y el empoderamiento digital. Este ensayo académico abor-
da las consecuencias de los cambios producidos al implementar las tecnologías 
de información y la comunicación en todos los ámbitos de la vida, ante los 
cuales la participación ciudadana queda ampliada desde la perspectiva de las 
tecnologías para el empoderamiento ciudadano y la participación social. Así, 
los agentes educativos que operan desde el marco de la educación formal, no 
formal e informal deben promover, con su intervención, experiencias comuni-
tarias de inclusión social para evitar los fenómenos de infoexclusión y desin-
formación a la población más vulnerable, digitalmente hablando. De ahí que la 
alfabetización mediática y la alfabetización digital sean herramientas clave en 
nuestro contexto de aprendizaje continuo que exige la sociedad del conoci-
miento. Conocer el entorno digital en el que los medios habituales se dimen-
sionan como anteriormente no se ha conocido, facilita la compresión de los 
niveles competenciales (computacional, informacional y digital) en los que, de 
forma progresiva, este aprendizaje va adquiriendo complejidad.

Palabras clave: Alfabetización digital, alfabetización informacional, exclusión 
social, medios sociales, participación social.

1. Alfabetización mediática y digital frente a la 
infoexclusión y la desinformación ciudadana...
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1. Introducción
Las tecnologías de la información y la comunicación (TIC) han 
modificado todos los procesos cotidianos, que se han visto 
transformados al implementarse de forma progresiva en todos 
los ámbitos de la vida (social, educativo, político, económico...). 
Tanto los cambios como la adaptación de la ciudadanía a estos 
se han producido de forma desigual, emergiendo lo que se cono-
ce como brecha digital.

El análisis de la brecha digital se realiza desde una doble mi-
rada: en primer lugar, lo que se denomina brecha digital de acceso 
y, en segundo lugar, la brecha digital de uso y consumo de las tec-
nologías. Esta desigualdad amplía la ya existente de naturaleza 
socioeconómica y socioeducativa, por lo cual hay sectores pobla-
cionales en los que se incrementa su vulnerabilidad con una do-
ble exclusión: la social y la digital, que es lo que Cuevas y Si-
meão (2011) denominan infoexclusión. De la cantidad ingente de 
información que se distribuye en nuestro contexto social, única-
mente accede una parte de la población que alcanza a los me-
dios digitales y la localiza a través de estos. De esa parte, es aún 
menor el número de personas que son capaces de procesarla y 
gestionarla eficazmente, para finalmente aplicarla en su vida co-
rriente.

De ahí que nos interese comprender la repercusión social que 
tiene la alfabetización mediática, informacional y digital para 
promover la infoinclusión y el empoderamiento digital de la 
ciudadanía.

2. La alfabetización digital desde 
el contexto educativo formal

Desde una perspectiva de trabajo integrador, desde la escuela se 
puede fomentar la participación social de todos los agentes im-
plicados directamente en el proceso de aprendizaje – familia, es-
cuela, comunidad– a través del entorno digital. Algunas prácti-
cas en el ámbito comunitario asociativo desarrollan experiencias 
de inclusión social con colectivos de personas en riesgo de exclu-
sión digital – y, por ende, social, al estar inmersos en la sociedad 
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de la información–, como resultado de la implementación de las 
TIC, que han originado cambios en las relaciones y en la forma 
en que se dan en todos los ámbitos (social, cultural, educativo, 
económico y político). De tal forma que, tal y como Pérez-Gómez 
(2012) avanzaba:

La distinta posición de los individuos respecto a la información de-
fine sus posibilidades productivas, sociales y culturales, incluso has-
ta el grado de determinar la exclusión social de quienes no sean ca-
paces de entenderla y procesarla. La capacidad para usar las tecnolo-
gías de la información es cada día más determinante, puesto que 
muchos de los servicios, trabajos e intercambios son y serán cada 
vez más accesibles solamente a través de la red. Por todo ello, apare-
ce con mayor claridad y urgencia la necesidad de formación de los 
nuevos ciudadanos para vivir en un nuevo entorno digital de posi-
bilidades y riesgos desconocidos. (p. 52)

Ante esta incertidumbre generada al no disponer de las com-
petencias digitales para desenvolverse en la vida cotidiana, la es-
cuela está concienciada sobre la importancia del desarrollo de 
estas, fundamental para una preparación integral del alumnado, 
y por parte del profesorado también. En este contexto educativo, 
el colectivo docente puede propiciar de forma transversal la ad-
quisición de las habilidades tecnológicas, aprovechando las di-
versas situaciones de aprendizaje que se dan en su aula. Pero fue-
ra de este entorno también es posible llevar a cabo esta alfabeti-
zación digital, y, además, necesario, puesto que hay población 
que no ha recibido esta inculturación tecnológica de forma natu-
ral desde su ambiente, o bien que no dispone de los medios ne-
cesarios en su contexto para seguir desarrollando al mismo rit-
mo que la mayoría las destrezas TIC, por lo que no tendrían me-
nor fluidez digital (Wang et al., 2012). Teniendo en cuenta esta 
situación, al atender la alfabetización digital de las familias des-
de los centros escolares se promueve, además de un cambio en 
la comunidad educativa, un impulso de oportunidades a nivel 
socio comunitario, afectando y enriqueciendo el entorno social 
donde se sitúa la escuela.
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3. Alfabetización para la e-inclusión: 
una cuestión de justicia
Para facilitar una intervención socioeducativa con una perspecti-
va integral, Cuevas y Simeão (2011) planteaban la e-inclusión 
como el mecanismo para compensar las desigualdades y favore-
cer la participación social, por lo que la inclusión digital se con-
vierte en una cuestión de justicia social. Además, se proponen 
las tecnologías como instrumento de emancipación en favor de 
los derechos humanos, insertando su acceso a en el marco de 
estos y desarrollándolas en el ámbito comunitario como un nue-
vo modelo de infoinclusión social. Así, la e-inclusión se entien-
de como el movimiento hacia la reducción de la brecha digital 
existente entre aquellas personas con mayor riesgo de quedar ex-
cluidas, y consecuentemente, la intervención en el ámbito co-
munitario se hace necesaria para paliar la brecha digital desde el 
triple enfoque (Camacho, 2005): desde la infraestructura, por la 
capacitación, y hacia el uso de los recursos; abordando desde el 
aspecto técnico al pragmático. Por ende, la actuación desde este 
marco del modelo de infoinclusión implica una triple alfabetiza-
ción que será gradual con relación al entorno donde se enfoque:

Tabla 1. Alfabetización en el ámbito digital.

ENTORNO LOCAL ENTORNO DE RED ENTORNO MIXTO

Alfabetización
computacional

Alfabetización
informacional

Alfabetización
digital

Conocimientos generales:
Qué se puede hacer con un or-
denador
Qué equipos se necesitan

Acceso a las redes:
Configuración, Contratación

Uso de los servicios de la Red:
Confianza, Seguridad, Privaci-
dad

Conocimientos de sistema 
operativo:
Copiar ficheros, Modificar es-
critorio
Imprimir, Borrar, Crear directo-
rios, Guardar en disco

Comunicaciones · Navegación;
Correo, chat, redes sociales
Directorio, motores de búsque-
da, hipertexto

Pensamiento crítico:
Capacidad para relacionar in-
formaciones
Capacidad para reutilizar y ge-
nerar nuevo conocimiento

Procesadores de texto · Hojas 
de cálculo · Bases de datos · 
Imagen digital

Conocer fuentes · Evaluar 
fuentes · Aprehender · Integrar

Aprendizaje continuo

Fuente: adaptado de Cuevas y Simeão (2011).
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Como se presenta en la tabla 1, el nivel de alfabetización será 
computacional, informacional o digital con relación al entorno 
donde se lleve a cabo, configurando un continuum y desarrollan-
do unas competencias tecnológicas, relacionales o analíticas en 
función del contexto en el que se desarrolle.

Tras lo expuesto, la acción comunitaria para la inclusión digi-
tal requiere:

[...] una visión global, que atribuye protagonismo a las personas, y 
recalca la importancia de que estas se apropien de la tecnología para 
desarrollar habilidades que les permitan participar activamente de 
la sociedad. (Tortajada y Pulido, 2008, p. 3)

De esta forma será clave plantear un enfoque educativo infor-
mal que favorezca la interrelación y participación, mediante un 
aprendizaje dialógico, donde la implicación e interacción de los 
miembros de la comunidad propicie la construcción de conoci-
miento, transformando las relaciones entre las personas y su en-
torno; y donde la escuela pueda acompañar y dinamizar el pro-
ceso de adquisición de competencias digitales de las familias 
mediante el aprendizaje práctico, no formal e informal instado 
por las necesidades cotidianas.

4. La alfabetización digital como 
motor de desarrollo comunitario

El uso de las tecnologías como elemento generador de inclusión 
se evidencia en un estudio comparativo entre tres países de ha-
bla hispana: Colombia, España y México (Rivera-Hernández y 
Calva-García, 2016). En esta investigación, se revisan las estrate-
gias de cada escenario para observar la contribución al desarro-
llo social reduciendo la brecha digital entre la población más 
desfavorecida. Los resultados identificaron que las actividades 
que se llevan a cabo están centradas en tres aspectos: conectivi-
dad, capacitación y dotación de infraestructuras tecnológicas.

Como se va mostrando, las tecnologías favorecen el desarro-
llo económico y social al generar oportunidades para la pobla-
ción, en especial para los grupos vulnerables. Así, el intercambio 
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de conocimientos y experiencias a través de los medios usando 
dispositivos tecnológicos permite la creación de redes de rela-
ción y apoyo, acercando la información, eliminando las barreras 
de la marginación, exclusión y rechazo social para avanzar hacia 
una sociedad cohesionada. De ahí que el uso de las TIC sea fun-
damental en la creación de proyectos estratégicos para el desa-
rrollo de la ciudadanía a través de la inclusión, el respeto de los 
derechos civiles y favoreciendo la democracia. El estudio mues-
tra diferencias en las líneas de actuación de las organizaciones 
civiles, centradas en la capacitación de la sociedad y facilitando 
con éxito la interacción entre los miembros de las comunidades; 
mientras que las instituciones gubernamentales trabajan con 
mayor frecuencia en estrategias de conectividad. También se evi-
dencia que las empresas que producen tecnología con frecuencia 
hacen donaciones de equipos o ventas a costos más accesibles 
para apoyar estas iniciativas gubernamentales.

5. Alfabetización informacional para el 
empoderamiento y la participación

Para Gómez-Hernández y Saorín (2015), la alfabetización infor-
macional dirigida al empoderamiento debe contemplar el desa-
rrollo de destrezas de las personas usuarias para la autonomía en 
su vida personal y comunitaria, dotando de capacidad de deci-
sión y actuación. Sobre la primera, aborda dos dimensiones en 
lo cotidiano: a) que las interacciones diarias (compras, comuni-
caciones) se solventan mejor con apoyo en las TIC, y b) la necesi-
dad de participación comunitaria de la ciudadanía que cada vez 
es más activa y demanda transparencia, gobierno abierto, cola-
borar y formar parte de los procesos de decisiones.

No obstante, para que las tecnologías generen oportunidades 
a través de la conectividad y su poder transformador, es indis-
pensable que se desarrollen en un sistema social previo, donde 
las dinámicas de grupos, los proyectos compartidos, el valor real 
generado; son la base de todos los procesos socialmente signifi-
cativos. Y esto es así porque las TIC no son neutras y se orientan 
de forma guiada hacia la atención o la no atención de las perso-
nas. Además, de igual modo que la información y el conoci-
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miento son espacios donde se pueden generar desajustes socia-
les, todo proceso educativo puede instar a la activación de la lu-
cha por los valores y el espacio público; entrando en el ámbito 
de la ética profesional. Son varios los autores que señalan que 
las bibliotecas (Cuevas y Simeão, 2014; Gómez-Hernández, 
2007; Gómez-Hernández y Saorín, 2015) y los servicios comuni-
tarios que trabajen con las tecnologías pueden suponer una vía 
por la que se instauren los procesos de transformación creando 
oportunidades de autonomía y responsabilidad social colectiva.

6. Alfabetización mediática y digital 
por grupos de edad vulnerables

Con relación a los medios de comunicación de masas y las redes 
sociales, y a su influencia en el compromiso cívico, Allcott y 
Gentzkow (2017) presentan cómo las plataformas de las redes 
sociales, como es el caso de Facebook, poseen una estructura ra-
dicalmente diferente de las tecnologías de medios que la antece-
den. El contenido puede ser relacionado entre personas usuarias 
sin filtrado por terceros, comprobación o juicio editorial signifi-
cativos. Una persona usuaria sin trayectoria o reputación puede, 
en algunos casos, llegar a mayor cantidad de lectores que canales 
de primer nivel de audiencia como la Fox News, CNN o el New 
York Times, si nos centramos en Estados Unidos. En este mismo 
país, después de las elecciones de 2016, emergió un interés espe-
cífico debido a las historias falsas, denominadas fake news, que 
circulaban en las redes sociales. El calado social de esta desinfor-
mación puede vislumbrarse también en otras circunstancias po-
líticas, como el Brexit en el Reino Unido, o el Procés en España; y 
se combate favoreciendo el desarrollo de la competencia mediá-
tica (Lotero-Echeverri et al., 2018).

6.1. Consumo de noticias falsas en adolescentes

Este fenómeno de difusión de fake news (noticias falsas), influye 
también en los hábitos informativos de la población adolescen-
te. Marchi (2012) examinó los nuevos comportamientos y acti-
tudes mostrando los cambios en el concepto de ciudadanía y 
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aportando información sobre el consumo de noticias entre ado-
lescentes, a través de las redes sociales y los blogs. El análisis rea-
lizado presenta la importancia que la población de este grupo de 
edad da al deseo de ganar perspectiva sobre los acontecimientos 
actuales a través de la exposición a diversas opiniones, ayudando 
a explicar sus preferencias entre las noticias en línea frente a las 
tradicionales. Además, aparece una tercera fuente de informa-
ción para estar informada: la programación de acontecimientos 
actuales humorística o ácida, especialmente el género conocido 
como fake news.

Cabe señalar que, para esta autora, fake news se relaciona con 
los programas de entretenimiento que parodian las noticias de 
la red, usando la sátira para debatir los asuntos públicos. Este 
estudio constata que la población adolescente tiende a las noti-
cias falsas, conversaciones sarcásticas de radio, y programas de 
opinión de sucesos actuales, más que a las noticias oficiales; no 
porque tengan desinterés en estas, sino porque en este tipo de 
sitios suelen ofrecer debates más sustanciosos de las noticias y 
sus consecuencias. Los resultados muestran cómo el grupo de 
adolescentes sigue un modelo de ciudadanía actualizada (Bennet, 
2008) que pone más atención en noticias de intereses personales 
por encima de temas políticos más amplios, y se diferencia de la 
ciudadanía responsable; al no equiparar exclusivamente una ciuda-
danía informada con rituales diarios de búsqueda de informes 
de prensa oficiales. Tampoco asocian objetividad con una presen-
tación rutinaria de dos aspectos, pros y contras (Marchi, 2012). 
En lugar de eso, disfrutan de los enfrentamientos ideológicos en 
las redes sociales, blogs, noticias falsas, y programas de opinión; 
considerándolos modos más objetivos e informativos de recopi-
lación de noticias.

6.2. Alfabetización informacional y 
uso digital en la tercera edad

Helsper (2008) considera dos dimensiones importantes en tér-
minos de exclusión social: el aislamiento social y la desventaja 
económica. Ambas tienden a ser asociadas a la carencia de un 
uso básico de Internet, y puede estar ligada a diferentes tipos de 
desventajas que emergen con relación a la tecnología digital. De 
ahí que, además del avance social que supone atender a la po-
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blación más vulnerable por su situación socioeconómica, las tec-
nologías son beneficiosas para el empoderamiento de la pobla-
ción mayor, también en riesgo de exclusión al quedar al otro 
lado de la brecha digital y crecer ajena a estas tecnologías, supo-
niendo una desventaja cuando va a adoptar y usar las TIC actua-
les. Meneses et al. (2017) abordan el impacto social de usar las 
tecnologías de visualización digitales (realidad aumentada, AR; 
realidad virtual, VR; y códigos de respuesta rápida o códigos QR) 
y los posibles beneficios que residen en cómo la ciudadanía 
adulta mayor responde hacia ellas, en particular cómo sienten 
que esas tecnologías están aumentando su bienestar social y per-
sonal.

La literatura muestra que las tecnologías digitales se han in-
troducido en la vida diaria de las personas mayores, proveyén-
dolos de una variedad de vías alternativas de acceso a los medios 
sociales, las herramientas de comunicación o contenido cultural: 
como reto para integrarse en la sociedad mejorando la comuni-
cación (Abad, 2014; Blaschke et al., 2009; Carpenter y Buday, 
2007; Pavón, 2000), explorando las posibilidades que ofrecen a 
este grupo de edad (Barroso et al., 2002; Hernández-Encuentra 
et al., 2009), rompiendo el aislamiento social (Bradley y Poppen, 
2003; Cattan et al., 2005; Fan, 2016), aumentando sus capacida-
des (Agudo-Prado y Pascual-Sevillano, 2008; Blit-Cohen y Lit-
win, 2004; Rodríguez, 2007), analizando los usos que hacen de 
ellas la población mayor (Agudo-Prado et al., 2013; Hill et al., 
2015). Además, con el uso de las TIC también pueden llevar a 
cabo actividades relacionadas con su propio bienestar personal y 
social. Estas conclusiones sobre la relación entre transferencia de 
conocimiento y las tecnologías dirigidas a la población mayor 
– que es un sector claramente definido por el rango de edad so-
bre el uso de las tecnologías para cubrir sus propias necesidades 
personales–, aportan como novedad que las personas mayores 
usan las TIC para encontrar información por su propia necesi-
dad y deseo de comunicarse con otros y de estar entretenidos. En 
esta etapa de sus vidas perciben estas tecnologías y dispositivos 
móviles como la oportunidad de hacer exactamente eso, dada su 
disponibilidad hoy en día.
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7. Tecnologías y sus dimensiones 
de uso: TIC-TAC-TEP

Lo presentado hasta ahora, facilita la comprensión del modelo 
espiral para el desarrollo de competencias digitales diseñado por 
Pinto-Santos et al. (2016), cuya base se encuentra en la propues-
ta de Reig (2011, 2012), diferenciando las tecnologías en fun-
ción del nivel de apropiación de las dinámicas que favorece el 
entorno colaborativo de la Web 2.0. Así, presenta tres vertientes 
de las tecnologías que conducen a lo que la autora denomina 
sociedad aumentada, las TIC-TAC-TEP:

• TIC: tecnologías de la información y la comunicación.
• TAC: tecnologías del aprendizaje y el conocimiento.
• TEP: tecnologías del empoderamiento y la participación.

Desde esta perspectiva, fundamentalmente sostiene que las 
redes sociales generan escenarios de opinión permanente y a tra-
vés de la colaboración y la participación producen movimientos 
sociales, configurando una sociedad aumentada. En esta línea, 
Cabero (2015) también invita a un cambio pedagógico amplian-
do la concepción que tenemos de las tecnologías para usarlas 
empoderando las acciones que convierten al individuo en prosu-
midor. De ahí que el modelo pedagógico planteado por Pinto- 
Santos et al. (2016) se base en el desarrollo de las competencias 
sociales y digitales desde las TEP, por lo que la escuela debe trans-
mitir los valores que promuevan el tránsito del individualismo 
al bien común, a través del fortalecimiento de los aprendizajes, 
la adquisición de competencias y la educación de la participa-
ción en red.

De este modo, las tecnologías favorecen la participación so-
cial como medio para que la comunidad se implique en el bien-
estar colectivo, por lo que, finalmente, se puede lograr la inclu-
sión social con su apoyo por ejercer de catalizadoras de la parti-
cipación social y promover la asociación de los miembros de la 
comunidad, difundiendo las iniciativas en menos tiempo y lle-
gando a más personas, superando barreras físicas.
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8. Conclusiones
La transformación originada por las TIC exige que los agentes 
educativos promuevan experiencias de inclusión social a nivel 
comunitario, mediante la participación en la sociedad aumenta-
da, para hacer frente a la infoexclusión y la desinformación.

Para ello, se debe trabajar la alfabetización en el entorno digi-
tal desde cada contexto: local, en red y mixto, para desarrollar las 
competencias en todos los niveles: computacional, informacio-
nal y digital.

Comenzando por la necesidad de la alfabetización digital 
desde la educación formal y su ámbito de influencia, se insta a la 
comunidad educativa a tender puentes a través de las TIC para 
incidir en diferentes niveles: desde lo más cercano (alumnado, 
familias, miembros de la comunidad educativa) hasta el territo-
rio donde se encuentra el centro, promoviendo los lazos con 
otros organismos locales para el desarrollo comunitario.

De este modo, la alfabetización informacional a nivel comu-
nitario se hace imprescindible para promover el empoderamien-
to de la ciudadanía mediante la participación a través de los me-
dios digitales, instando así a nuevas formas de gobernanza que 
tienden a sistemas de gobierno abierto.

Además, se requiere la alfabetización mediática en todos los 
grupos de edad que tienen acceso y hacen uso a los medios digita-
les para combatir la desinformación; muchas veces difundida de 
forma inconsciente, por desconocimiento sobre cómo verificar 
las fuentes de información y considerar veraz lo que no lo es y, 
otras veces, de forma consciente, con el objetivo de generar con-
fusión e incertidumbre y condicionar procesos de decisión políti-
ca, como se ha visto en algunos acontecimientos de los últimos 
años de la era digital en países como EE. UU., Inglaterra o España.

Por último, se abordan los grupos de edad más vulnerables: 
la población adolescente, por su frágil capacidad de verificar in-
formación de las fuentes y las noticias falsas, siendo presa fácil 
de la desinformación; y la tercera edad como grupo generacional 
más sensible ante la infoexclusión, al desarrollar sus aprendiza-
jes totalmente ajeno al entorno digital. La fuerte demanda de las 
TIC para modificar costumbres hace prioritaria alfabetización di-
gital e informacional de la población mayor, pues, con el desa-
rrollo de competencias digitales pueden establecer nuevas for-



22 La tecnología educativa como eje vertebrador de la innovación

mas de relacionarse entre iguales, salvando en no pocos casos 
situaciones de aislamiento social, además de facilitar las comu-
nicaciones interpersonales por diferentes canales. También, las 
TIC abren la posibilidad de introducir nuevos hábitos faciliten la 
vida diaria, como comprar por Internet, realizar trámites banca-
rios o alguna gestión con la e-Administración.

En definitiva, las tecnologías influyen en los distintos ámbi-
tos (relacional, educativo, sociopolítico), ganando profundidad 
en el uso que se hace de ellas: TIC, en educación se habla TAC y, 
en su ámbito social, TEP, poniendo de manifiesto del nivel de 
alfabetización digital y mediática conseguida hacia una sociedad 
aumentada que conecta a las personas por lo que comparten, 
más allá del espacio físico desde donde lo hagan.
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Resumen
Este trabajo teórico es el fruto de un estudio documental sobre las necesidades 
educacionales que presentan las familias en su relación con la escuela, frente 
al desarrollo de las vías de comunicación digital. Esta digitalización de la rela-
ción familia-escuela vio aumentada su importancia a lo largo del periodo de 
confinamiento, en el que la docencia pasó a ser exclusivamente en línea, obli-
gando en el hogar a hacer uso de los canales de comunicación digital y parti-
cipación virtual en el centro educativo. El ensayo presentado describe cómo 
emergen nuevas necesidades ante los cambios que origina la implementación 
de las tecnologías de la información y la comunicación, además de las genera-
das por la exigencia de la participación virtual de las familias en el centro 
educativo, involucrando en su totalidad a los agentes del mesosistema familia- 
escuela con la comunidad.
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1. Introducción
La implementación de las tecnologías en los centros educativos 
se contempla en sus inicios desde tres niveles funcionales (Agui-
lar, 2002):

1. Aplicada a la gestión.
2. Como herramienta de trabajo del profesorado en su desem-

peño.
3. Como estrategia para favorecer la participación de las fami-

lias.

Así, el impacto de las tecnologías de la información y la co-
municación (TIC) en los centros educativos supuso una innova-
ción en este entorno, estableciendo una interacción entre los 
agentes implicados más dinámica y multicanal, cambiando la 
forma de relacionarse la escuela con las familias, promoviendo 
la participación virtual de estas (Aguilar-Ramos e Hijano-del-Río, 
2012). En consonancia con esta realidad, se llevó a cabo el Pro-
grama Escuela 2.0, dotando de infraestructura a los centros, 
aportando sentido educativo y didáctico a la utilización de las 
tecnologías y favoreciendo la interacción entre los agentes impli-
cados (Aguilar-Ramos y Urbano-Contreras, 2014). Sin embargo, 
se precisa la dimensión pedagógica para establecer objetivos en-
tre docentes y familias en el marco de esa interacción para que se 
convierta la comunicación digital en una vía de participación 
virtual (Aguilar-Ramos y Leiva-Olivencia, 2012; Sánchez-Garrote 
y Cortada-Pujol, 2015).

Con el objetivo de que este cambio tenga verdadero calado, la 
cultura tecnológica debe fijarse en el hogar, en las familias, como 
parte fundamental de la comunidad educativa. Con ello, se evi-
tan las nuevas formas de desigualdad en las escuelas, tal y como 
se evidenció en el acceso y en el uso de las tecnologías en los 
hogares durante el periodo de confinamiento total debido a la 
pandemia por COVID-19 (Arufe-Giráldez et al., 2020; Devitt et al., 
2020; Sanrey et al., 2020).

El colectivo docente asume, de este modo, la dinamización 
de las acciones que ponen en juego las competencias digitales, a 
la vez que transmiten valores positivos y su perspectiva ética ante 
los recursos desarrollados en el contexto digital. Por ello, el pro-
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fesorado debe manejar las competencias digitales básicas para 
incorporar las TIC a los procesos de enseñanza-aprendizaje, tan-
to a nivel técnico como pedagógico. Además de extender su uso 
en la comunidad educativa para favorecer la comunicación digi-
tal familia-escuela y promoviendo la participación virtual de es-
tas en el espacio escolar, respondiendo a las necesidades emer-
gentes de las nuevas vías de comunicación que van más allá del 
espacio físico presencial. Para ello, se considera la promoción la 
educación permanente a lo largo de la vida una responsabilidad 
de las administraciones desde una perspectiva global hasta una 
acción local por territorios.

2. La competencia digital docente
Para favorecer la mejora de la competencia digital en educación, 
se ha investigado y desarrollado marcos de referencia sobre com-
petencia digital para distintos ámbitos, entre ellos el docente 
(DigCompEdu) (INTEF, 2017). Este proceso evidencia la impor-
tancia de la competencia digital en la realidad educativa, ya que 
apostar en esta línea supone una inversión en la carrera profesio-
nal docente para la mejora educativa siguiendo las directrices eu-
ropeas sobre competencias clave para el aprendizaje permanente 
a lo largo de la vida (Parlamento Europeo, 2006).

Así, el proceso de validación llevado a cabo para el Marco Co-
mún de Competencia Digital Docente enero 2017, que sienta las 
bases para una formación adecuada a las necesidades del docen-
te en materia de competencia digital, ha resultado reconocido y 
aceptado ampliamente, con propuestas de mejora (INTEF, 
2017).

Estudios sobre el nivel de competencia digital del profesora-
do determinan diversos factores que actúan sobre este. De este 
modo, se localiza que un factor que influye en el nivel de com-
petencia digital del profesorado es el género, tal como eviden-
cian los resultados del estudio de Almerich et al. (2005). En este, 
siguiendo el método de encuesta, se recogen datos de una mues-
tra de 868 docentes, de edades comprendidas entre los 20 y 65 
años, con una edad media de 40.9 años; y con una experiencia 
profesional del profesorado que va desde 1 año hasta 41, con 
una media de 15.5 años de experiencia profesional. Con rela-



28 La tecnología educativa como eje vertebrador de la innovación

ción a la distribución por género el porcentaje de profesores está 
alrededor del 44 % y el de profesoras en torno al 56 %. Respecto 
al tipo de centro, el profesorado perteneciente a centros públicos 
representa el 70.3 % y el profesorado de centros privados o con-
certados es el 29.7 %. Los resultados muestran que los profesores 
presentan conocimientos superiores a las profesoras en todos los 
apartados del cuestionario; y el profesorado menor de 35 años 
posee más conocimientos en este ámbito que el de mayor edad, 
así como el profesorado que ejerce en centros privados, cuyo co-
nocimiento es ligeramente superior al de los centros públicos 
encuestados.

Otro factor que condiciona la competencia digital es la edad 
del profesorado, como recogen Thunman y Persson (2013) en su 
estudio sobre el acceso y uso a las TIC de los docentes en Suiza, 
usando una muestra de 6000 profesionales que imparten clases 
en todos los niveles excepto preescolar y universidad; señala la 
correlación entre el uso de TIC del profesorado y la edad de este, 
indicando también la mayor motivación para usar las tecnologías 
en clase se da entre el profesorado más joven, siendo el que, en 
todos los grados, y el de las escuelas privadas hace mayor uso de 
las herramientas digitales en clase. Además, la diferencia de edad, 
junto con una brecha de acceso a las tecnologías, son las dos va-
riables más importantes que explican las diferencias en las com-
petencias de educación a distancia (e-learning) del profesorado. 
Esto indica que los docentes más jóvenes con buen acceso a las 
TIC en su lugar de trabajo tienen las mejores condiciones de de-
sarrollar sus competencias de aprendizaje a distancia (e-learning).

Por un lado, las TIC se convierten en un valor añadido para 
las escuelas, y se constata que las escuelas privadas realizan una 
mayor inversión en estas que sus homólogas públicas, ya que 
supone un recurso para la autopromoción. La mayor tendencia 
de docentes jóvenes para elegir escuelas privadas para trabajar 
puede deberse a la inversión superior que hacen para investiga-
ción. Sin embargo, sabemos que el simple acceso a las tecnolo-
gías no promueve de forma automática un buen uso de ellas. Las 
escuelas necesitan trabajar activa y estratégicamente para mejo-
rar y cultivar las competencias tecnológicas y digitales del profe-
sorado (Thunman y Persson, 2013).

Por otro lado, también muestra que, como el profesorado jo-
ven tiene más probabilidades de usar las TIC, y la mayor propor-
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ción de docentes más jóvenes son quienes están trabajando en 
escuelas privadas y estas, a su vez, tienen más probabilidades de 
invertir más en infraestructura tecnológica, liderazgo digitalmen-
te competente, y soporte técnico; se puede prever docentes con 
preparación para trabajar en entornos tecnológicamente enri-
quecidos para el futuro desarrollo de su competencia digital y 
habilidades pedagógicas.

Por tanto, ante las nuevas vías de comunicación abiertas, ade-
más de inversiones permanentes en entornos TIC en las escuelas, 
se propone la necesidad de planes estratégicos tecnológicos y su 
seguimiento, promocionando las competencias digitales entre 
directivos y soporte técnico administrativo para conseguir una 
distribución igualitaria de la digitalización de la escuela en igua-
les condiciones tanto para profesorado como para alumnado, 
con independencia de quién financie el centro.

3. Impacto social de la implementación 
de las TIC en educación

Tras analizar la necesidad que emerge por parte del profesorado 
sobre su competencia digital para hacer de nexo entre las fami-
lias y el centro educativo, siendo responsable de involucrar a las 
familias, se pone de manifiesto la opción de usar las TIC como 
puente entre escuela, familia y comunidad para favorecer el reto 
que supone aumentar la participación de las familias en los cen-
tros. Así, el estudio longitudinal de Hohlfeld et al. (2010), desa-
rrollado durante cuatro cursos académicos muestra la tendencia 
de cómo y con qué se comunican las escuelas, cómo se implican, 
y facilitan el acceso y la enseñanza de las tecnologías para los 
miembros de la comunidad educativa y de las familias. Los re-
sultados se analizan en cada nivel escolar, así como las diferen-
cias entre escuelas de alta y baja situación socioeconómica.

Sus resultados evidencian que la existencia de capital social, 
desde la perspectiva sociológica, puede tener una influencia po-
sitiva en el desarrollo del alumnado. Cada una de las interaccio-
nes entre escuela, comunidad y familia apoyadas en las TIC, in-
crementa el capital social de estudiantes y familias favoreciendo 
unos resultados positivos para estudiantado, familia y comuni-
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dad, abordando de forma simultánea la superación de la brecha 
digital con el uso de las tecnologías que hace las escuelas para 
comunicarse con las familias y los miembros de la comunidad. 
Además, es importante tener en cuenta la diferencia entre el ac-
ceso y el servicio universal: por un lado, el acceso universal ga-
rantiza que los servicios básicos tecnológicos estén disponibles 
en una comunidad, por lo que los individuos que consideran 
necesario utilizar los servicios TIC pueden acceder a ellos; mien-
tras que el servicio universal asegura que los servicios básicos 
tecnológicos estén disponibles dentro de los hogares con el fin 
de promover y facilitar la participación de las familias en la so-
ciedad (Hohlfeld et al., 2010).

La importancia de involucrar a las familias en una colabora-
ción entre madres/padres y docentes, que reduzca la distancia en 
la educación de los menores (Ankrum, 2016). Y, si bien poseen 
mucha relevancia los factores externos, como el nivel socioeco-
nómico, no deberían jugar un papel en cómo el profesorado se 
comunica con las familias. Para el autor, el nivel socioeconómi-
co juega un papel decisivo en cómo los docentes se comunican 
con los progenitores. Aunque no es tan abrumador como se pen-
saba, sigue resultando lamentable que el alumnado no esté con-
siderado únicamente por su habilidad, puesto que no pueden 
cambiar sus circunstancias inmediatas, de modo que no debería 
responsabilizarse de ello. Además, las familias, independiente-
mente del nivel socioeconómico, quieren estar implicadas acti-
vamente en la educación de sus hijas e hijos, al mostrar interés y 
satisfacción en la formación permanente que ofrece el centro 
(Díez y Terrón, 2006), reconocer la importancia de la relación 
familia-escuela, y dar importancia a los recursos que ofrece el 
centro para mejorar esta (Segura-Vicent y Martínez-Serrano, 
2011). De ahí que este último trabajo evidencie la mayor dispo-
sición de las familias para participar en la dinámica del centro si 
se utilizaran más las TIC como medio, y que la acción tutorial se 
complementase con la plataforma virtual del centro, facilitando 
la conciliación horaria de la vida laboral y la familiar. Así, va sur-
giendo la necesidad de que la organización escolar piense de for-
ma creativa para ofrecer a madres y padres las oportunidades de 
participar, encontrando formas atractivas de eliminar las barre-
ras que existen en el sistema educativo.
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4. Alianza familia-escuela-comunidad 
para promover la participación virtual

Las dinámicas de relación entre familias, miembros de la comu-
nidad y escuela se explican en el marco de las esferas de influencia 
(Epstein, 2010). La superposición de las Esferas de Influencia 
está basada sobre la naturaleza y el grado de la comunicación y 
colaboración entre estas (figura 1). En este marco conceptual se 
establece que el aprendizaje y el desarrollo del estudiante mejora 
con mayor interacción entre las esferas. Por lo que se comprueba 
que una alta participación en la cual hay muchas interacciones 
conduce a los niveles más altos de resultados positivos para los 
estudiantes (Epstein et al., 2002).

Figura 1. Marco de esferas de influencia. Fuente: Epstein (2010).

El estudio de Hohlfeld et al. (2010) constata que las escuelas 
elementales incrementaron significativamente el número de mé-
todos usados en cada año escolar a lo largo del periodo de inves-
tigación. Además, la única diferencia identificada, basada en el 
nivel socioeconómico, estaba en las escuelas de Secundaria, en 
las cuales atendían a los estudiantes de nivel de vida más eleva-
do, usando también más métodos para comunicarse con los 
miembros de la comunidad y la familia. Es importante tener en 
cuenta las evidencias del aumento de los modos que los centros 
usan para abrir comunicaciones con las familias y la comunidad, 
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ya que las madres y los padres, parte de la comunidad, y el alum-
nado fueron quienes con más frecuencia participaron en el pro-
ceso. Por otra parte, estudiantes de bajo nivel socioeconómico 
de los institutos de Secundaria aportaron significativamente más 
contribuciones para el acceso a las TIC y la educación de sus co-
munidades y familias que sus iguales de alto nivel socioeconó-
mico. En definitiva, se muestra que las escuelas están creando 
más TIC para aproximar las Esferas de influencia (Epstein, 2005) e 
incrementar el capital social de familias y comunidades (Cole-
man, 1987; Lee y Bowen, 2006; Woolley et al., 2008), mostran-
do la repercusión que las escuelas tienen en sus comunidades y 
el papel de las TIC en este proceso.

Para comprender el impacto del desajuste en la implementa-
ción y el uso de las TIC en la comunicación de la escuela con los 
hogares, Heath et al. (2015) estudiaron la influencia de la parti-
cipación de padres y madres en estudiantes, familias y escuelas; 
en tres centros de educación elemental con perfiles diferentes de 
localización y nivel socioeconómico. Se muestra la íntima cone-
xión entre una comunicación familia-escuela efectiva y el au-
mento de la participación familiar, además del compromiso con 
el aprendizaje; de ahí que la selección y el uso positivo de las 
tecnologías que invita a mayor efectividad en la comunicación 
escuela-hogar incrementen la participación de las familias y me-
joren los resultados del alumnado. Además, el alineamiento en 
las preferencias y expectativas de progenitores y directivos sobre 
las TIC favorece la eficacia de la comunicación entre familia y 
escuela y, por ende, aumenta la satisfacción de las familias hacia 
la dirección y el propio centro; mientras que un desajuste en las 
expectativas produce el efecto opuesto.

A su vez, las redes sociales han favorecido la comunicación 
entre iguales y con ellas se ha incrementado la participación so-
cial en Internet (Ruiz-Corbella y De-Juanas, 2013). Los adoles-
centes son usuarios habituales de las redes sociales, con todas las 
posibilidades y los riesgos que suponen, así como la influencia 
que ejercen en la formación de su identidad. De ahí surge la ne-
cesidad de preparar a la familia para que pueda educar en el saber 
hacer y el saber ser con las TIC para que los adolescentes hagan 
un uso autónomo y responsable.
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5. La educación familiar para la 
comunicación digital familia-escuela

Visto lo anterior, se comprende que una de las necesidades plan-
teada como prioritaria es la formación a las familias por parte de 
la escuela sobre la adquisición de competencias digitales e infor-
macionales, ya que este hecho, además de una mejora a nivel 
comunitario, supone un enriquecimiento en el apoyo al proceso 
de enseñanza-aprendizaje del alumnado más allá de los muros 
del centro escolar, en sus hogares. Muñoz (2012) plantea una ex-
periencia de observación de la evolución del alumnado cuyas fa-
milias y entornos han hecho un uso habitual de las TIC aplican-
do los recursos que se les ha facilitado a través de talleres. Las fa-
milias han participado durante los dos años primeros de 
Educación Infantil, haciendo uso de las tecnologías como medio 
de adquisición de conocimientos, de entretenimiento y de comu-
nicación. Tras un cuestionamiento previo de cómo los profesio-
nales integran las tecnologías en las relaciones con las familias, y 
considerando que la educación trata de formar personas digital-
mente competentes, se muestra necesaria una transformación 
que implique una actitud abierta que permita apropiarse de los 
medios. Ahí reside la importancia para las familias de tener in-
formación sobre los riesgos, malas prácticas, delitos en el ciberes-
pacio, huella digital, etc.; además de la formación para abordar 
esta temática sobre las TIC en la escuela de familias, con el fin de 
que se pueda proporcionar a los menores entornos seguros en el 
uso de las tecnologías desde el propio hogar. Frente al desconoci-
miento, aislar a las criaturas de las TIC no es una respuesta edu-
cativa para el desarrollo de individuos plenamente competentes 
en la sociedad del conocimiento, siendo necesario educar desde 
la infancia en el buen uso de estas (Romero, 2005), evitando que 
su implementación en la escuela esté condicionada por las acti-
tudes, ideas o habilidades del profesorado, agentes fundamenta-
les para alfabetizar digitalmente a alumnado y familias.

Muñoz (2012) muestra que las familias implicadas en los ta-
lleres valoran las posibilidades de las TIC y tienen más interés en 
aprender, haciéndose conscientes de la importancia de saber 
usarlas para sus hijos. También consideran que los menores 
aprenden más cuando utilizan las tecnologías y entienden que 
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manejar estas herramientas es necesario para prevenir situacio-
nes problemáticas. Además, el alumnado cuyas familias partici-
paron en la formación es más autónomo en el uso de las TIC y 
tiene una percepción positiva sobre ellas; ofreciendo unos resul-
tados adelantados en sus aprendizajes sobre lectoescritura y una 
alta motivación por aprender, siendo su grado de maduración 
superior al del resto del grupo-clase. De ahí que, ante las nuevas 
herramientas, sea imprescindible considerar nuevas actuaciones 
que impliquen a nuevos agentes y entornos, además de nuevos 
objetivos que permitan seguir el ritmo que determinan las TIC. 
Igualmente, Aguilar-Ramos (2014) aborda la necesidad de la al-
fabetización digital desde el ámbito familiar para favorecer la re-
ducción de la brecha digital intergeneracional, proponiendo la 
formación de familias a través del diseño de programas de edu-
cación emocional, fundamento del desarrollo cognitivo para 
posteriores aprendizajes.

6. Conclusiones
Con este trabajo se ha tratado de mostrar la importancia de 
abordar las necesidades emergentes ante las nuevas vías de co-
municación digital para promover la participación virtual de la 
familia en la escuela.

De ahí que se considere la primera, la competencia digital 
docente, desarrollando el Marco de Referencia DigCompEdu 
(INTEF, 2017) para validar y sistematizar el proceso en el ámbi-
to educativo, pues factores como el género y la edad, condicio-
nan la competencia digital del profesorado, por lo que la imple-
mentación de planes estratégicos tecnológicos y su seguimiento 
favorecen la mejora de esta habilidad.

Además, la necesidad de crear y fortalecer la alianza entre 
familia-escuela-comunidad para promover la participación de 
las familias en los centros educativos, conduce al uso de las TIC 
como puente entre escuela, familia y comunidad, siguiendo el 
modelo marco de esferas de influencia (Epstein, 2010).

Finalmente, se evidencia la necesidad de un abordaje integral 
para la favorecer la alfabetización digital de todos los actores im-
plicados en la educación, siendo la formación y la práctica co-
municativa con las tecnologías como vehículo y la forma apro-
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piada para que tanto docentes como alumnado y familias asimi-
len e interioricen tanto las destrezas tecnológicas como la ética 
digital. Solo así, participando de forma activa a través de los me-
dios digitales adecuados, se aporta al contexto de modernidad 
líquida (Bauman, 2000) en la que se participa de forma eficaz y 
satisfactoria en este entorno digital, fluido y dinámico, que su-
pone coexistir en la sociedad del conocimiento.
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Resumen
Nos acercamos a la realidad de la mujer gitana que lucha por terminar la Edu-
cación Básica en un contexto de exclusión social y brecha digital, para conocer 
de qué forma ha afectado la crisis sanitaria a dicha situación, dar voz y visibi-
lidad al colectivo, y saber si se están llevando a cabo proyectos o experiencias 
formativas para ayudar a estas personas a continuar sus estudios. Se realiza 
una entrevista semiestructurada contando como contacto a una asociación 
que apoya a mujeres gitanas en Málaga. La información recogida nos mues-
tra que la brecha digital es un problema grave que perpetúa la exclusión so-
cial, y que, mediante acciones educativas como los de la experiencia citada, se 
pueden disminuir sus efectos.

Palabras clave: Brecha digital, exclusión social, gitano, educación, España.

1. Introducción
La crisis de la COVID-19 ha puesto sobre relieve aquellas des-
igualdades presentes en los distintos colectivos desfavorecidos 
de España. Aquellos estudiantes que previamente presentaban 
más necesidades educativas fueron los que más atención necesi-
taron por parte del sistema educativo (Galindo-Velazco, 2020), 
y, al acotarse los espacios de aprendizaje a espacios puramente 
virtuales, las personas que carecían de los medios tecnológicos y 
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las competencias digitales propicias se quedaron sin la posibili-
dad de continuar su formación de una forma efectiva e incluyen-
te (Santodomingo, 27 de abril de 2020). Pero ¿qué ocurrió con 
aquellas personas que se encontraban luchando por hacerse un 
hueco en el sistema educativo? Lamentablemente, en muchos 
casos, quienes se encontraban en riesgo de exclusión social pasa-
ron a ser excluidos (UNICEF, 2020).

Existen distintos perfiles para la exclusión social: laboral, for-
mativa, étnica y de ciudadanía, de género, socio sanitaria, espa-
cial y habitativa, penal u otras. Perfiles cuyo riesgo de exclusión 
social se intensifica según el contexto familiar, la edad o la im-
posibilidad de acceder a la protección social, como las personas 
inmigrantes ilegales, con discapacidades limitantes, sin recursos 
económicos o sin hogar, las personas de la tercera edad, desem-
pleadas, drogodependientes, ex presidiarias, etc. Por ejemplo, en 
la exclusión étnica y de ciudadanía encontramos a la comunidad 
gitana, aunque podemos apreciar que también es víctima de 
otros perfiles de exclusión (Instituto Cántabro de Servicios So-
ciales [ICASS], s. f.).

En especial, la mujer gitana, protagonista de este escrito, no 
solo es excluida por etnia y género, sino que presenta aún más 
riesgos por los factores atenuantes del contexto familiar, la edad 
y la no protección social, como es el caso de las madres solteras 
jóvenes, las mujeres mayores solas, las mujeres al cuidado de 
personas dependientes, y las que son víctimas de violencia de 
género. Desgraciadamente, estas dificultades afectan a su inclu-
sión formativa y laboral, resultando en desempleo, trabajos y si-
tuaciones precarias; ello empeorado por la convivencia en ba-
rrios marginales, zonas deprimidas, la pobreza o el abandono 
social (ICASS, s. f.; Cárdenas-Rodríguez et al., 2019).

Los resultados de la investigación realizada por Montenegro 
et al. (2020) sobre los efectos de la brecha digital en la Educa-
ción Básica durante la crisis sanitaria indican que «el cumpli-
miento de los objetivos académicos tiene relación directa con el 
acceso a las tecnologías y este con el nivel adquisitivo de las fa-
milias» (p. 317); junto a otros factores interrelacionados como 
la motivación o la autonomía del alumnado, las competencias 
digitales de las personas y agentes educativos implicados en el 
proceso de enseñanza-aprendizaje, como son el profesorado o la 
familia; y las condiciones de la Administración en Educación y 
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Servicios Sociales en materia de estructura y organización de la 
enseñanza (Montenegro et al., 2020).

Es en este contexto donde surge el objetivo de esta investiga-
ción, que es el de acercarse a la realidad de las mujeres gitanas 
para poder conocer de qué forma ha afectado la crisis sanitaria a 
la brecha digital y educativa previa, y si se están llevando a cabo 
proyectos o experiencias formativas para ayudar a estas perso-
nas a continuar sus estudios. Para ello, se ha elaborado una en-
trevista no estructurada alrededor de la problemática contando 
como contacto a una asociación que apoya a mujeres gitanas en 
Málaga.

2. Descripción de la experiencia
En los siguientes apartados se expone el caso de la Asociación 
Dosta, dedicada al apoyo educativo de la mujer gitana, así como 
el instrumento desarrollado para la recogida de información de 
la experiencia y el procedimiento de entrevista a un contacto de 
la asociación.

2.1. Descripción del contexto y de los participantes

La Asociación Dosta, en Málaga, se dedica principalmente al 
apoyo y la formación de personas con el objetivo de que consi-
gan terminar sus estudios básicos. Su origen se encuentra en Va-
nessa Jiménez, una mujer gitana que, abandonando la educa-
ción básica en la juventud, hoy sirve como ejemplo de supera-
ción de los estereotipos y desigualdades que viven las personas 
gitanas, siendo alumna en una universidad de estudios sociales, 
dirigiendo Dosta, y conciliando los estudios y el trabajo con el 
cuidado de la familia (Asociación Dosta, s. f.).

En Dosta cuentan con un servicio de orientación para la for-
mación, la integración social y el ámbito educativo; colaboran 
con distintos organismos y entidades en la promoción de entor-
nos desfavorecidos; promueven el acceso al mundo universita-
rio, en especial de la comunidad gitana, así como apoyan la es-
colarización de niños gitanas, mejorando sus logros académicos 
y buscando que permanezcan en el sistema educativo durante la 
Educación Secundaria Obligatoria; y, finalmente, se dedican a 
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incrementar la participación social de la mujer gitana. Dosta, del 
romaní o lenguaje gitano, se traduce como basta, palabra que sir-
ve como motor de cambio para la asociación, como grito de lu-
cha, de reivindicación de las personas gitanas, de sus oportuni-
dades, sueños y esperanzas (Asociación Dosta, s. f.).

Como participante de la investigación se pudo contar con Zu-
leima, pedagoga graduada por la Universidad de Málaga, que lle-
va dos años colaborando con la Asociación Dosta en la capital 
de Málaga, siendo un auténtico referente para el pueblo gitano, 
al ser ella misma una mujer de madre gitana y padre payo. Allí, 
pone sus conocimientos en pedagogía al servicio de las mujeres, 
dando clases y talleres como el de orientación laboral; introdu-
ciendo nuevas metodologías, estrategias e ideas para la docencia.

2.2. Instrumentos

Como instrumento de recogida de la información se ha elabora-
do una entrevista semiestructurada con la participante, a partir 
de las siguientes preguntas:

1. ¿Qué es la Asociación Dosta para ti? ¿A qué os dedicáis y con 
qué personas trabajáis?

2. ¿Cuáles son sus principales necesidades (formativas, labora-
les, etc.)?

3. Con relación a la brecha digital, para Cabero (2015), no po-
der contar con la tecnología es un motivo de exclusión social. 
¿Cómo percibes esta cuestión en las mujeres con las que tra-
bajas?

4. ¿Realizáis alguna actividad para reducir la brecha digital, o 
trabajáis las competencias digitales de forma transversal o in-
directa?

5. ¿De qué manera afectó la crisis de la COVID-19 a la brecha 
digital presente en las mujeres? ¿Cómo llevaron la situación 
en el hogar? ¿Pudieron seguir estudiando?

6. ¿Estáis haciendo algo para paliar esta situación en la actualidad?
7. ¿De qué manera crees que la sociedad podría colaborar con la 

causa de Dosta?
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2.3. Procedimiento

Nuestra curiosidad sobre las necesidades educativas de la mujer 
gitana nace gracias al contacto con Zuleima, quien informa de su 
labor en la Asociación Dosta, dándonos a conocer el proyecto 
educativo y el trabajo que desarrolla con las mujeres. Tras docu-
mentarnos sobre temáticas como la brecha digital, la exclusión 
social y la educación básica durante la COVID-19 en España, y 
escoger a la mujer gitana como el centro de la investigación, re-
dactamos una serie de preguntas que pudieran recoger informa-
ción relevante, veraz y cercana sobre la realidad de este colectivo 
y sus necesidades.

Zuleima y nosotros pudimos reunirnos y mantener una con-
versación donde dimos respuesta a dichas preguntas, a la par 
que debatimos y compartimos experiencias vitales y distintos 
puntos de vista como colegas de nuestra profesión, la Pedagogía. 
La conversación fue recogida gracias a la función de grabación 
de audio, transcrita y sintetizada en el siguiente apartado.

3. Resultados
Para Zuleima, la Asociación es un pilar y una fuente de la que le 
hubiera gustado disponer a lo largo de su trayectoria vital. Dosta 
no solo proporciona una educación compensatoria, sino que 
trabaja por la justicia social. En sus palabras:

Dosta es un lugar donde se sientan de tú a tú con la mujer, que 
cuenta solo con los conocimientos que encuentra en su contexto, y 
le dicen: «Tú te vas a sacar tus estudios». Ella piensa que no es capaz, 
pero cuando termina el curso, obtiene su graduado de la ESO y en-
tonces dice: «Yo quiero ir a la Educación Superior». Así, ella va hi-
lando su etapa educativa hasta que encuentra un puesto de trabajo.

El título de la ESO no solo sirve a las mujeres gitanas para 
abrirse camino en el ámbito laboral, sino que las dignifica y 
ubica en la sociedad. Dosta les muestra otros contextos y reali-
dades para que puedan comprender y dar sentido a su lucha, 
visibilizando a la mujer gitana como capaz ante la sociedad. 
Además, la asociación promueve que las familias apoyen a sus 
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estudiantes y se comuniquen, generando un espacio de cercanía 
y comunidad.

Muchas mujeres dejan la ESO, unas porque los métodos de 
enseñanza no se ajustan a sus necesidades, y otras por la discri-
minación que viven en las aulas. Algunas presentan insegurida-
des o se ven frenadas al necesitar la aprobación del hombre para 
poder estudiar. Luego, en el ámbito laboral, encuentran distintos 
obstáculos a la hora de encontrar trabajo, bien sea por la falta de 
títulos académicos, como por la edad, la discriminación, o la fal-
ta de conocimiento sobre los derechos y obligaciones de trabaja-
dores y empleadores.

Las mujeres con las que trabaja Dosta tienen 17 años de edad 
en adelante, concentrándose el grueso de las estudiantes entre 
los 30 y 50 años, edades en las que encuentran más dificultades 
para mantener y conseguir empleos. Dentro de sus principales 
necesidades como estudiantes, destacan una serie de competen-
cias personales, profesionales y sociales, como la baja competen-
cia en habilidades sociales y de comunicación, la falta de seguri-
dad al hablar, un nivel pobre de análisis de la información y ar-
gumentación, baja proactividad, y la pasividad. Todas ellas 
parten de la inseguridad y el desconocimiento, en especial, del 
mundo digital.

Es sorprendente conocer que una gran parte de las mujeres 
que acuden a Dosta no disponen de conexión a internet, por ca-
recer de los recursos tecnológicos necesarios. En cuanto a las 
competencias digitales, en general desconocen qué son los por-
tales de empleo, como InfoJobs, LinkedIn o Adecco, o qué es un 
perfil profesional. Desconocen qué es una carta de presentación 
o un currículum vitae. Tampoco saben con seguridad qué es un 
correo electrónico, ni cómo y para qué se utiliza, así como dis-
tintas aplicaciones útiles, como Google Drive, o Google Maps.

En los casos intermedios, algunas saben realizar búsquedas 
en Google, pero no conocen fuentes de información fiables, ni 
saben discernir entre información relevante y no relevante. Las 
más jóvenes utilizan sus teléfonos móviles, pero esencialmente 
para el uso de redes sociales. No están habituadas al uso de dis-
tintas aplicaciones y plataformas de estudio, y en un primer mo-
mento tampoco les encuentran un sentido para su futuro labo-
ral, por lo que resulta un tanto difícil introducirlas en el mundo 
digital.
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La brecha digital en las mujeres es una problemática grave, so-
bre todo a raíz de la crisis sanitaria. Durante el confinamiento, la 
docencia en Dosta forzosamente tuvo que volverse virtual, lo que 
hizo que muchas de ellas dejasen sus estudios, al quedarse sin 
conexión a internet, no saber acceder a las salas virtuales de ense-
ñanza, o vivir situaciones de estrés e incertidumbre en el hogar.

Tras el confinamiento, la asociación apostó por una metodo-
logía más activa. En Dosta, la educación impartida es individua-
lizada, en el sentido de que se adapta a cada persona en particu-
lar, y se realiza a través de a través de metodologías como el men-
toring o el trabajo por proyectos, siempre de una forma flexible y 
adaptable. estas prácticas generan en las mujeres un sentido de 
pertenencia y del compartir el aprendizaje individual de forma 
grupal. Para clases como Historia, se utilizan recursos digitales 
tales como WhatsApp o Instagram, al ser conocidos por las estu-
diantes. Para el taller de Orientación Laboral, se les pide que trai-
gan móviles o tablets con ciertas aplicaciones instaladas, educati-
vas o sobre búsqueda de empleo, como Mentimeter o LinkedIn.

Está previsto que se desarrolle un taller sobre competencias 
digitales en ofimática básica y el uso de ordenadores, adaptando 
las enseñanzas del taller a los recursos que disponen en el hogar. 
La ratio usual en las clases normalmente es de 6 mujeres como 
mínimo, pero en este curso 2020-2021, se han apuntado a la 
ESO más de 19 estudiantes, logrando acabar sus estudios con 
éxito, lo que está consiguiendo que más personas decidan seguir 
el mismo camino.

Por parte de la sociedad, Dosta pide que se de ayuda humani-
taria en la lucha por los derechos del pueblo gitano, su apoyo y 
visibilización; y, para ello, pone a disposición un servicio de vo-
luntariado y todas las herramientas docentes necesarias para que 
las personas se animen a compartir sus conocimientos y dando 
una enseñanza básica a las mujeres de la asociación; a la par que 
se busca promover la colaboración en red con otras asociacio-
nes, despertando la empatía del resto de las personas.

4. Discusión y conclusiones
Los nuevos contextos de aprendizaje en la educación básica en 
donde son necesarias las tecnologías de la información y la co-
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municación, surgidos a raíz de la crisis sanitaria de la COVID-19, 
han evidenciado la brecha digital que sufre el alumnado en Es-
paña (Montenegro et al., 2020). La brecha digital expone distin-
tas condiciones de desigualdad de oportunidades, tanto por el 
acceso a recursos tecnológicos como por la falta de competencias 
digitales de los agentes educativos (Cabero-Almenara y Ruiz-Pal-
mero, 2018); siendo esta un reflejo de la brecha social (James, 
2011, en Cabero-Almenara y Ruiz-Palmero, 2018).

Para Cabero (2015), la brecha del acceso a los recursos tecno-
lógicos siempre ha existido, ya que a algunos colectivos no se les 
ha facilitado el acceso a los medios que ofrecían información, por 
motivos de género, clase social, posición económica o edad. He-
mos llegado a un punto en que, en esta sociedad digitalizada, no 
poder contar con la tecnología es una causa de exclusión social.

Según Galindo-Velazco (2020) y Cárdenas-Rodríguez et al. 
(2019), los problemas a los que se enfrenta la comunidad gitana 
no se originan en su cultura, sino que son consecuencia de la 
exclusión social en la que vive. Cada persona, familia y grupo 
tiene sus particularidades, diferencias y contextos personales, y 
eligen, dentro del espectro de opciones de las que disponen, qué 
es lo que mejor les conviene. Es un error fatal el pensar que la 
cultura genera grupos homogéneos y estancos de personas con 
los mismos intereses, circunstancias, problemas o necesidades.

El propio hecho de estudiar siendo una persona gitana puede 
generar miedo o rechazo al choque cultural, debido a las distin-
tas consecuencias estructurales y afectivo-sociales que podría 
provocar al acudir a un sistema educativo y social que a la vez 
educa y segrega, lo que resulta en una falta de apoyo por parte de 
los familiares ya segregados (Galindo-Velazco, 2020), resultado 
y respuesta coherentes ante la propia incoherencia del sistema. 
Distintos estudios apoyan y evidencian realidades como la en-
contrada a través de esta entrevista, y buscan una forma de com-
prender qué factores intervienen en la problemática, como los 
estudios de Cárdenas-Rodríguez et al. (2019), Parra-Toro et al. 
(2017) o Marín-Almagro et al. (2020).

En el caso de la mujer gitana, la brecha digital es un efecto 
que parte de una brecha más grande y profunda que la falta de 
recursos o competencias digitales: la brecha del desconocimien-
to y la desconfianza. Sin embargo, la mujer gitana es para la in-
tervención social un auténtico motor de cambio, ya que ellas 
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son las que luchan y se empoderan para acabar con las desigual-
dades (Ayala-Rubio, 2014; Zugaza, 2017).

La Asociación Dosta es el vivo ejemplo de la mujer gitana em-
poderada, luchadora y emprendedora, que paso a paso, abre el 
camino a las compañeras que la suceden. Para la comunidad 
educativa, puede servir como un foco de atención hacia la im-
plementación de pedagogías inclusivas y para el cambio social, a 
través de metodologías adaptadas particularmente a la persona y 
su contexto. Porque las gitanas son válidas y capaces, y por ello 
necesitan el apoyo del sistema educativo.
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Resumen
Los vídeos interactivos abren muchas posibilidades en educación en tanto que 
favorece la adquisición de la competencia digital del alumnado. Los objetivos 
de este trabajo son conocer la opinión del alumnado universitario sobre la 
creación de vídeos interactivos antes y después de una experiencia formativa, 
y determinar la correlación entre la experiencia previa del alumnado en la 
creación de vídeos interactivos y su opinión sobre ellos. Se enmarca en un di-
seño metodológico cuantitativo de tipo encuesta, que consiste en una escala 
de Likert de 22 ítems, aplicada a 275 estudiantes de Magisterio de la Universi-
dad Autónoma de Madrid y validada con un alfa de Cronbach de 0.870. Los 
resultados ponen de manifiesto un aumento significativo en la opinión del 
alumnado hacia las posibilidades educativas de los vídeos interactivos para 
favorecer el desarrollo de la creatividad y la imaginación, las competencias 
básicas en educación y las actividades coeducativas. Las conclusiones indican 
que existen diferencias entre la experiencia previa del alumnado y su opinión 
sobre las posibilidades de los vídeos para favorecer el desarrollo de la creativi-
dad y la imaginación. Estas diferencias se dan entre quienes cuentan con nin-
guna y poca experiencia, y entre aquellos que tienen ninguna y bastante expe-
riencia.

Palabras clave: Digitalización, formación, recursos educacionales, universidad, 
vídeo educativo.

4. Diseño de vídeos educativos interactivos en el 
ámbito universitario

mailto:melchor.gomez@uam.es?subject=info
mailto:pabloj.ortega@eduticuam.es?subject=info
mailto:mortiz@unisimonbolivar.edu.co?subject=info
mailto:cesar.poyatos@uam.es?subject=info


50 La tecnología educativa como eje vertebrador de la innovación

1. Introducción
Un vídeo interactivo es una secuencia de imágenes en movi-
miento que permiten volver a ver u omitir capítulos de conteni-
do, hacer una pausa, usar iconos electrónicos para ampliar la in-
formación y motivar al alumnado a seleccionar qué información 
desea seguir adquiriendo (Schwan y Riempp, 2004).

Diferentes estudios demuestran la relación entre la creación 
de vídeos interactivos y la mejora del aprendizaje del alumnado 
universitario, pues le permite participar activamente en su proce-
so de aprendizaje (Denle et al., 2014) y adquirir la capacidad de 
insertar iconos interactivos (Merkt et al., 2011)

Sauli et al. (2017) demuestran que los hipervídeos mejoran el 
aprendizaje tanto individual como colaborativo. Otras investiga-
ciones ponen de manifiesto que la narración digital interactiva 
favorece el compromiso de cada alumno con su aprendizaje 
(Garzón et al., 2020; Shelton et al., 2016).

Asimismo, favorece la competencia digital del profesorado en 
formación, estimula el compromiso del alumnado, promueve la 
creatividad, proporciona un aprendizaje significativo y ofrece 
más ventajas que inconvenientes en la práctica docente, en cohe-
rencia con investigaciones anteriores sobre la competencia del 
profesorado para crear vídeos interactivos (Quesada, 2015). En 
esta línea de investigación destaca el estudio de Fernández-Río 
(2018), cuyo objetivo general es conocer la opinión de los estu-
diantes del 3.er curso del Grado en Educación Primaria antes y 
después de un proyecto de diseño, creación y presentación de 
vídeos educativos interactivos. El instrumento utilizado en el es-
tudio es una escala de Likert de 17 ítems y 5 niveles de respuesta

La experiencia consiste en la creación de vídeos interactivos, 
por parte del alumnado que cursa los grados de Magisterio de 
la Universidad Autónoma de Madrid (España), para promover la 
igualdad de género, la conservación del medio ambiente y los 
hábitos de vida saludable, a partir de la modificación de los 
cuentos clásicos. Se enmarca en un proyecto de innovación titu-
lado «Vídeo Interactivo 360º (VIT). Mejorando la comunicación 
educativa, aumentando la atención y personalizando el aprendi-
zaje», del grupo de investigación Educación Digital e Innovación 
(EDI), perteneciente a la Universidad Autónoma de Madrid (Es-
paña).
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Esta experiencia de aprendizaje en un entorno digital se fun-
damenta en la flipped classroom. El profesorado, responsable de la 
parte teórica de la experiencia, ha guiado y coordinado las fases 
del trabajo del alumnado fuera del aula. El tiempo de clase se ha 
dedicado a los procesos más complejos que necesitaban la ayuda 
del profesorado y la ayuda entre iguales (Soto-Varela et al., 
2021).

Asimismo, se basa en la creación de producciones audiovi-
suales para promover la educación en valores en áreas que nece-
sitan mayor refuerzo: la igualdad de género, la conservación del 
medio ambiente y los hábitos de vida saludable.

En la creación de los vídeos educativos se han utilizado dos 
programas:

• Toontastic es una aplicación que permite dibujar, animar y 
narrar dibujos animados propios. Se pueden mover los perso-
najes por la pantalla al tiempo que se graban sus voces y se 
añaden animaciones para contar una historia y guardar el ví-
deo en 3D.

• Genially es un programa en línea que permite crear presenta-
ciones interactivas.

La experiencia ha comprendido diferentes acciones, desarro-
lladas durante el curso 2020-2021.

Tabla 1. Acciones desarrolladas durante la experiencia y temporalización.

Acciones Temporalización

1. Diseño de la página web sobre el proyecto «La aventura 
de los vídeos interactivos»

14-18 de diciembre de 2020

2. Diseño de la escala de Likert del proyecto 11-14 de enero de 2021

3. Validación de la escala de Likert 18-21 de enero de 2021

4. Aplicación de la escala de Likert (pretest). Conocimiento 
de la opinión del alumnado sobre las posibilidades de los 
vídeos interactivos antes de la experiencia formativa

15-19 de febrero de 2021

5. Formación sobre la creación de vídeos 22 de febrero-5 de marzo de 2021

6. Creación y edición de vídeos interactivos 8-25 de marzo de 2021

7. Entrega de los vídeos creados por el alumnado 26 de marzo de 2021



52 La tecnología educativa como eje vertebrador de la innovación

8. Aplicación de la escala de Likert (postest). Conocimiento 
de la opinión del alumnado sobre las posibilidades de los 
vídeos interactivos después de la experiencia formativa

6-9 de abril de 2021

9. Diseño de una propuesta creativa sobre la creación de ví-
deos interactivos en Educación Primaria

19-23 de abril de 2021

10. Celebración del Festival de Cine 2021 26-30 de abril de 2021

11. Difusión de las producciones audiovisuales en la Expo-
sición de Vídeos Interactivos en Realidad Virtual

24-28 de mayo de 2021

12. Publicación y evaluación de los resultados del proyecto 
y de la experiencia

17 de junio de 2021

A partir de la experiencia, se ha llevado a cabo una investiga-
ción cuantitativa, cuyos objetivos fueron:

• Conocer la opinión del alumnado universitario sobre la crea-
ción de vídeos interactivos antes y después de una experiencia 
formativa (Grupo Educación Digital e Innovación, 2021).

• Determinar la correlación entre la experiencia previa del 
alumnado en la creación de vídeos interactivos y su opinión 
sobre ellos.

2. Descripción del contexto y de los participantes
La experiencia de innovación con TIC ha hecho partícipes a los 
miembros del Grupo Educación Digital e Innovación (EDI), que 
imparten docencia en el Grado en Maestro/a en Educación Pri-
maria, el Doble Grado en Maestro/a en Educación Infantil y 
Educación Primaria y el Grado en Ciencias de la Actividad Física 
y del Deporte de la Universidad Autónoma de Madrid.

La muestra participante en la investigación estuvo formada 
por 275 estudiantes de Magisterio de la Universidad Autónoma 
de Madrid, de los que el 66.2 % fueron mujeres y el 33.8 %, 
hombres, con una media de edad de 19.57 años, matriculados 
en diferentes cursos y titulaciones (35.3 % en 1.º Grado en 
Maestro/a en Educación Primaria, 33.1 % en 1.º Doble Grado 
en Maestro/a en Educación Infantil y Primaria, 29.8 % en 1.º Gra-
do en Ciencias de la Actividad Física y del Deporte, 0.7 % en 
2.º Grado en Maestro/a en Educación Primaria, 0.4 % en 2.º Do-
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ble Grado en Maestro/a en Educación Infantil y Primaria, 0.4 % 
en 2.º Grado en Ciencias de la Actividad Física y del Deporte y 
0.4 % en 4.º curso de esta titulación). El 46.2 % cuenta con poca 
experiencia en el diseño de vídeos interactivos, 29.5 % con expe-
riencia media, 17.8 % con ninguna, 5.8 % con bastante y 0.7 % 
con ninguna.

3. Método
Esta investigación se enmarca en un diseño metodológico cuan-
titativo de tipo encuesta, que comprende la aplicación de una 
escala de Likert de 22 ítems (véase anexo I).

3.1. Instrumento

Para la recogida de datos, se aplicó una escala de Likert, validada 
y adaptada de la investigación de Fernández-Río (2018).

Una vez aplicado el alfa de Cronbach con el fin de medir la 
consistencia interna de la escala sobre 18 variables en una mues-
tra de 275 participantes, se obtiene un buen índice de fiabilidad 
(α = .870).

3.2. Procedimiento

La distribución de la escala se realizó por vía telemática, en for-
mato en línea, a través de Google Forms, en febrero de 2021, 
antes de que comenzara la experiencia educativa, con el fin de 
conocer la opinión del alumnado sobre la creación de vídeos in-
teractivos.

Se informó a los estudiantes de las instrucciones, los objeti-
vos del instrumento, así como de la confidencialidad del proce-
dimiento.

4. Resultados
Las tablas 2 y 3 muestran la media y la desviación típica sobre la 
opinión del alumnado antes y después de la experiencia formativa.
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Tabla 2. Resultados de la media y la desviación típica de los ítems del 
cuestionario (pretest).

Ítem Media Desv. típ.

  1. Supone una gran ayuda para los/las maestros/as en las clases 3.53 0.618

  2. Estimula la participación del alumnado 3.56 0.609

  3. Posibilita la inclusión del alumnado 3.38 0.742

  4. Me proporciona un aprendizaje significativo 3.46 0.646

  5. Incentiva el aprendizaje cooperativo durante el proceso de creación 3.47 0.685

  6. Permite trabajar objetivos comunes con otras asignaturas del grado 3.56 0.796

  7. Posibilita el desarrollo de las competencias básicas en educación 3.37 0.633

  8. Facilita un mayor conocimiento de los contenidos de otras áreas o 
materias del grado

3.47 0.807

  9. Ayuda a integrar los contenidos de diferentes asignaturas del grado 3.49 0.785

10. Permite trabajar valores (como el respeto y la tolerancia 3.45 0.764

11. Da pie a trabajar la educación en valores sobre el respeto a la natura-
leza (ecología)

3.54 0.770

12. Da pie a trabajar la educación en valores sobre la igualdad de género 3.58 0.813

13. Favorece el desarrollo de la creatividad y la imaginación 3.71 0.569

14. Posibilita el desarrollo de actividades coeducativas 3.48 0.635

15. Sirve para evaluar mi aprendizaje en valores 3.40 0.883

16. Permite evaluar mi implicación y actitud hacia la igualdad de género 3.40 0.963

17. Permite evaluar mis capacidades de manera integral 3.28 0.848

18. Ofrece más ventajas que inconvenientes para la práctica docente 3.55 0.704

La tabla 2 muestra los resultados de las creencias del alumna-
do sobre la creación de vídeos interactivos, antes de la experien-
cia. Los participantes están de acuerdo con todos los ítems, en 
tanto que la media se sitúa en 3. Los ítems que puntúan más alto 
guardan relación con el desarrollo de la creatividad y la imagina-
ción, la educación en valores sobre la igualdad de género, el tra-
bajo de objetivos comunes con otras asignaturas y la estimula-
ción de la participación, mientras que la puntuación más baja 
recae en la evaluación de las capacidades del alumnado de forma 
integral. Los valores más bajos de la desviación típica coinciden 
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con los ítems 13 y 2, de modo que se asume mayor concentra-
ción de las puntuaciones alrededor de la media en estos ítems. El 
valor más alto y la menor concentración de las puntuaciones en 
torno a la media se aprecian en el ítem 16, en las posibilidades 
de los vídeos interactivos para evaluar la implicación y la actitud 
del alumnado hacia la igualdad de género.

Tabla 3. Resultados de la media y la desviación típica de los ítems del 
cuestionario (postest).

Ítem Media Desviación típica

  1. Supone una gran ayuda para los/las maestros/as en las clases 4.34 0.681

  2. Estimula la participación del alumnado 4.45 0.603

  3. Posibilita la inclusión del alumnado 4.10 0.738

  4. Me proporciona un aprendizaje significativo 4.19 0.682

  5. Incentiva el aprendizaje cooperativo durante el proceso de crea-
ción

4.28 0.667

  6. Permite trabajar objetivos comunes con otras asignaturas del 
grado/doble grado

4.14 0.674

  7. Posibilita el desarrollo de las competencias básicas en Educación 4.22 0.577

  8. Facilita un mayor conocimiento de los contenidos de otras áreas 
o materias del grado/doble grado

3.97 0.713

  9. Ayuda a integrar los contenidos de diferentes asignaturas del 
grado/doble grado

3.95 0.755

10. Permite trabajar valores (como el respeto y la tolerancia) 4.26 0.741

11. Da pie a trabajar la educación en valores sobre el respeto a la 
naturaleza (ecología)

4.19 0.761

12. Da pie a trabajar la educación en valores sobre la igualdad de 
género

4.29 0.757

13. Favorece el desarrollo de la creatividad y la imaginación 4.65 0.544

14. Posibilita el desarrollo de actividades coeducativas 4.33 0.599

15. Sirve para evaluar mi aprendizaje en valores 3.80 0.816

16. Permite evaluar mi implicación y actitud hacia la igualdad de 
género

3.94 0.895

17. Permite evaluar mis capacidades de manera integral 3.98 0.752

18. Ofrece más ventajas que inconvenientes para la práctica docente 4.31 0.665
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La tabla 3 confirma que la opinión del alumnado sobre los 
vídeos interactivos ha experimentado una mejora tras la expe-
riencia formativa.

Las tablas 4 y 5 muestran las correlaciones entre la experien-
cia previa del alumnado en la creación de vídeos interactivos y 
su opinión al respecto.

Tabla 4. Resultados de la prueba ANOVA de un factor sobre la experiencia 
previa del alumnado.

Ítem F Sig.

  1. Supone una gran ayuda para los maestros 1.148 0.334

  2. Estimula la participación del alumnado 1.306 0.268

  3. Posibilita la inclusión del alumnado 2.485 0.054

  4. Me proporciona un aprendizaje significativo 0.583 0.675

  5. Incentiva el aprendizaje cooperativo durante el proceso de creación 1.064 0.375

  6. Permite trabajar objetivos comunes con otras asignaturas del grado 1.041 0.386

  7. Posibilita el desarrollo de las competencias básicas en educación 1.193 0.314

  8. Facilita un mayor conocimiento de los contenidos de otras áreas o mate-
rias del grado

0.832 0.506

  9. Ayuda a integrar los contenidos de diferentes asignaturas del grado 1.055 0.379

10. Permite trabajar valores (como el respeto y la tolerancia) 1.740 0.141

11. Da pie a trabajar la educación en valores sobre el respeto a la naturaleza 
(ecología)

0.511 0.728

12. Da pie a trabajar la educación en valores sobre la igualdad de género 1.171 0.324

13. Favorece el desarrollo de la creatividad y la imaginación 3.264 0.012

14. Posibilita el desarrollo de actividades coeducativas 1.320 0.263

15. Sirve para evaluar mi aprendizaje en valores 0.430 0.787

16. Permite evaluar mi implicación y actitud hacia la igualdad de género 0.980 0.419

17. Permite evaluar mis capacidades de manera integral 1.984 0.097

18. Ofrece más ventajas que inconvenientes para la práctica docente 1.224 0.301

Según los datos de la tabla 4, se concluye que hay relación en-
tre la experiencia previa del alumnado en el diseño de vídeos inte-
ractivos y su opinión sobre las posibilidades de los vídeos interac-
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tivos para favorecer el desarrollo de la creatividad y la imagina-
ción, pues el nivel crítico es menor que 0.05 en el ítem 17. Una 
vez que se ha confirmado que hay diferencias entre las medias, es 
preciso conocer entre qué medias de los niveles de experiencia hay 
diferencias significativas. Para ello, se realiza un contraste post hoc.

Tabla 5. Resultados de las comparaciones post hoc. HSD de Tukey.

Variable 
dependiente

(I) Experiencia previa del 
alumnado en el diseño de vídeos

(J) Experiencia previa del 
alumnado en el diseño de vídeos

Sig.

17. Favorece el 
desarrollo de la 
creatividad y la 
imaginación

Ninguna Poca 0.028

Media 0.060

Bastante 0.032

Mucha 0.683

Poca Ninguna 0.028

Media 1.000

Bastante 0.706

Mucha 0.970

Media Ninguna 0.060

Poca 1.000

Bastante 0.701

Mucha 0.967

Bastante Ninguna 0.032

Poca 0.706

Media 0.701

Mucha 1.000

Mucha Ninguna 0.683

Poca 0.970

Media 0.967

Bastante 1.000

Los datos de la tabla 5 confirman que existen diferencias en-
tre el alumnado que cuenta con ninguna y poca experiencia, y 
entre aquel que cuenta con ninguna y bastante experiencia.
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5. Discusión y conclusiones
Los objetivos de esta investigación eran conocer la opinión del 
alumnado universitario sobre la creación de vídeos interactivos 
antes y después de una experiencia formativa, y determinar la 
correlación entre la experiencia previa del alumnado en la crea-
ción de vídeos interactivos y su opinión sobre ellos.

Respecto al primer objetivo, el trabajo pone de manifiesto un 
aumento significativo en varias variables después de la experiencia 
formativa: favorece el desarrollo de la creatividad y la imagina-
ción, estimula la participación del alumnado, posibilita el desa-
rrollo de competencias básicas en Educación y favorece el desarro-
llo de actividades coeducativas.

Este aspecto coincide con las conclusiones de Fernández-Río 
(2018), que realizó la misma investigación con estudiantes del 
Grado de Maestro/a en Educación Primaria, y obtuvo mejoras 
significativas en variables similares: estimula el compromiso del 
profesorado y del alumnado, proporciona un aprendizaje signi-
ficativo, permite el desarrollo de competencias básicas y pro-
mueve la creatividad. Asimismo, confirma los resultados de estu-
dios previos en futuros docentes tras una experiencia de creación 
de vídeos educativos (Quesada, 2015).

El alumnado considera que la creación de vídeos interactivos 
incentiva el aprendizaje cooperativo y significativo, que coincide 
con los resultados de la investigación de Sauli et al. (2017), que 
demuestran que los hipervídeos, una opción de vídeo interactivo, 
contribuyen a la mejora del aprendizaje cooperativo e individual 
la interacción mediante el intercambio de ideas y puntos de vista 
con otros usuarios en un sistema análogo a un blog. Estos resulta-
dos coinciden, a su vez, con el estudio de Shelton et al. (2016), 
que muestra la opinión favorable del alumnado hacia la creación 
de vídeos sobre historias digitales para promover la participación, 
el aprendizaje significativo y el aumento del aprendizaje.

En cuanto al segundo objetivo, los resultados de este trabajo 
ponen de relieve la relación entre la experiencia previa y la opi-
nión sobre las posibilidades de los vídeos interactivos para favo-
recer el desarrollo de la creatividad y la imaginación.

Estas diferencias se dan entre quienes cuentan con ninguna y 
poca experiencia, y entre aquellos que tienen ninguna y bastante 
experiencia.
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En líneas generales, la experiencia previa del alumnado en la 
creación de vídeos interactivos no guarda relación con su opi-
nión previa sobre las posibilidades educativas de estos vídeos. 
Estos resultados son coherentes con los resultados del estudio de 
Garzón et al. (2020), que demuestran que no hay una correla-
ción entre la formación TIC de los docentes y el nivel de compe-
tencia en todas las dimensiones del Marco Común de Compe-
tencia Digital Docente, salvo las dimensiones de Comunicación 
y Colaboración, y la Creación de Contenidos Digitales.

El alumnado ha adquirido conocimientos teórico-prácticos 
sobre la creación de vídeos, tanto en las diferentes sesiones sín-
cronas y asíncronas como en las tutorías en línea con el profeso-
rado.

La experiencia ha supuesto una mejora de la calidad educati-
va, pues integra la enseñanza síncrona (conecta al profesorado y 
al alumnado en tiempo real) y asíncrona (no requiere de la co-
nexión en directo), responde a los desafíos y retos que conlleva 
la crisis producida por la pandemia de la COVID-19, fomenta el 
aprendizaje permanente a través de los recursos y medios de for-
mación de la web personalizada del proyecto (Grupo Educación 
Digital e Innovación, 2021) y puede replicarse en diferentes ni-
veles, etapas y contextos. Asimismo, ha proporcionado autono-
mía al alumnado en su proceso de aprendizaje, promovido la 
personalización de su aprendizaje según sus características y fo-
mentado la flipped classroom en un entorno digital, que se sitúa 
como un eje vertebrador fundamental en los nuevos escenarios 
educativos.

6. Anexos
Anexo I. Escala de Likert. https://bit.ly/3vJmj0J
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Resumen
La tecnología educativa (TE) ha sufrido diferentes cambios en su historia en 
especial con la aparición de las tecnologías de la información y comunicación 
(TIC). Toda legislación educacional debe de acompañar los cambios que se pro-
ducen en el ámbito donde se desarrolla. En España se produce un cambio sus-
tancial en la legislación educativa desde el momento en que las CC. AA. asu-
men competencias en educación. Este cambio obliga a un constante desarrollo 
de legislación educacional que aborde la asunción de competencias en el ám-
bito autonómico y desarrolle un modelo educativo concreto. Por medio de este 
estudio se podrá constatar cual ha sido el desarrollo legislativo en la comuni-
dad autónoma andaluza, en relación con la TE, desde la transferencia educati-
va en el año 1980 hasta la actualidad.

Palabras clave: Aprendizaje activo, legislación educacional, tecnología de la 
información, tecnología educacional, innovación educacional.

1. Introducción
En España la transferencia de las competencias educativas ha 
marcado un antes y un después en las CC. AA. (Hijano del Río y 
Ruiz Romero, 2019). Este cambio de modelo ha tenido un im-
pacto importante en la comunidad autónoma de Andalucía, la 
cual ha desarrollado una importante legislación sobre la TE y las 
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tecnologías de la información y comunicación. Si bien existen 
muchas definiciones de TE, la definimos como el conjunto de 
recursos o aparatos tecnológicos aplicados al proceso de ense-
ñanza dentro de una planificación previa (Alba Pastor y Gar-
cía-Vera, 1997). Desde los años noventa las TIC toman un prota-
gonismo absoluto en la educación (Sigalés, 2004) influyendo en 
diferentes ámbitos. Esta influencia no ha sido menos en el caso 
de la TE ya que desde los años cincuenta y sesenta con la apari-
ción de las TIC, la TE ha sufrido una importante transformación 
(Trujillo Sainz, 2013). Este estudio pretende conocer a través del 
enfoque cualitativo la implantación de la TE en el currículo an-
daluz, partiendo de la transferencia educativa en el año 1980. El 
resultado concluye que si bien el desarrollo legislativo de la TE 
ha sido temprano no su implementación en las aulas.

2. Método
El método utilizado para esta investigación ha sido el cualitati-
vo, se trata de un método que busca dar respuesta al objetivo de 
nuestro trabajo (Iño Daza, 2018). Para el desarrollo de esta in-
vestigación se ha procedido a la búsqueda en las bases de datos 
Dialnet y Google académico, llevado a cabo una revisión de lite-
ratura científica relacionada con la materia. El hecho de que este 
estudio aborde la integración curricular de las TIC y de la TE en 
el aula ha supuesto la consulta de la legislación educativa de di-
ferentes periodos en el ámbito nacional y autonómico Andaluz.

La investigación tratará tres vertientes diferenciadas a través 
del análisis comparativo:

a) La producción y evolución de la legislación nacional produci-
da en materia de educación en cuanto a la TE y su traspaso 
competencial a las CC. AA.

b) El desarrollo curricular propio en la comunidad autónoma de 
Andalucía en cuanto a la TE.

c) La implementación que ha tenido la TE en el ámbito andaluz 
a través de las diferentes leyes autonómicas.

El motivo de la elección de los decretos de desarrollo curricu-
lar para nuestro trabajo se justifica por ser esta la normativa que 
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trata más las orientaciones metodológicas y, por lo tanto, la TE 
en el currículo andaluz.

3. Resultados
Como punto de partida se toma la aplicación del artículo 27 de 
la Constitución española (Boletín Oficial del Estado, 1978), don-
de se señala el derecho a la educación y libertad de enseñanza. 
Es con la CE donde nace el reparto competencial y, más en con-
creto, en su artículo 148, donde se menciona las competencias 
que pueden asumir las CC. AA. Acercándonos más al reparto 
competencial será el artículo 149.1.30 de la CE donde reserván-
dose el estado la obtención, expedición y homologación de títu-
los académicos, se menciona en el artículo 149.3 que las CC. AA. 
podrán entender sobre materias no atribuidas expresamente al 
estado. Es con este pronunciamiento con el que las CC. AA. pue-
den asumir la competencia de educación (García Rubio, 2015). 
Desde la inicial ley orgánica 5/1980 (Boletín Oficial del Estado, 
1980) hasta la actual Ley orgánica de modificación de la LOE 
(2020) (Boletín Oficial del Estado, 2020) han transcurrido cuaren-
ta años con un sinfín de desarrollos legislativos que detallamos 
en la siguiente tabla.

Tabla 1. Desarrollo de la legislación educativa en España. Fuente: elabo-
ración propia.

Norma Gobierno año

Ley Orgánica del Estatuto de Centros Escolares (LOECE) UCD 1980

Ley Orgánica del Derecho a la Educación (LODE) PSOE 1985

Ley de organización General del Sistema Educativo (LOGSE) PSOE 1990

Ley Orgánica de Participación, Evaluación y Gobierno (LOPEG) PSOE 1995

Ley Orgánica de la Calidad de la Educación (LOCE) PP 2002

Ley Orgánica de la Educación (LOE) PSOE 2005

Ley Orgánica para la Mejora de la Calidad Educativa (LOMCE) PP 2013

Ley Orgánica de Modificación de la LOE (LOMLOE) PSOE 2020
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Si bien existen antecedentes de transferencia competencial 
con la ley 14/1970, de 4 de agosto general de educación y finan-
ciamiento de la reforma educativa (Boletín Oficial del Estado, 
1970), con la Ley Orgánica 5/1980 del estatuto de centros esco-
lares (Boletín Oficial del Estado, 1980) se aplicará la futura des-
centralización del modelo educativo español en favor de las 
CC. AA. (González Agapito, 2002). Será en esta ley donde se 
describan las competencias estatales excluyendo, así, las autonó-
micas. En Andalucía es el artículo 19 de la Ley Orgánica 6/1981, 
de 30 de diciembre (Junta de Andalucía, 1982) el encargado de 
este desarrollo, asumiendo la comunidad autónoma la regula-
ción y administración de la enseñanza en todos sus niveles (Hi-
jano del Río y Ruiz Romero, 2016).

En el inicio de la primera estructura administrativa andaluza 
plasmada en el Decreto 128/1982 de 13 de octubre (Junta de 
Andalucía, s. f.-d) ya encontramos en su artículo 5 referencias a 
lo que podríamos identificar con TE, se señala que la acción edu-
cativa del Gobierno andaluz se dirige, entre otros, a la investiga-
ción e innovación educativa. En esta misma línea, y solo un año 
después, el Decreto 129/1983 de 22 de junio (Junta de Andalu-
cía, s. f.-e) las referencias a una educación innovadora toman un 
sentido más concreto. Este decreto en su artículo 2 menciona 
que la innovación educativa podrá realizarse en cualquier centro 
no universitario de la comunidad autónoma de Andalucía (Hija-
no del Río y Ruiz Romero, 2016) apelando así a su implementa-
ción en las enseñanzas medias. Es importante destacar que con 
el Decreto 16/1986, de 5 de febrero (Junta de Andalucía, s. f.-a) 
se crean los centros de profesores orientados a una formación 
científica.

El desarrollo de las tres primeras leyes de educación en Anda-
lucía, Ley orgánica 8/1985, de 3 de julio (Junta de Andalucía, 
s. f.-f), Ley orgánica 1/990, de 3 de octubre (Boletín Oficial del 
Estado, s. f.-a) y Ley orgánica 9/1995, de 20 de noviembre (Bole-
tín Oficial del Estado, s. f.-b) supuso su concreción curricular en el 
Decreto 44/1996 de 30 de enero (Junta de Andalucía, s. f.-b). 
Este decreto, más que un desarrollo curricular en el sentido me-
todológico en relación con la TE, suponía la transformación de 
ochenta y tres centros públicos en la comunidad autónoma de An-
dalucía, con lo cual no tuvo impacto alguno en la implementa-
ción de la TE. Partiendo de lo señalado se toma como referencia 



655. La tecnología educativa y su desarrollo en el currículo andaluz

el desarrollo curricular de la Ley Orgánica 1/1990, de 3 de octu-
bre (Boletín Oficial del Estado, s. f.-a), ya que esta es la normativa 
que más impulsa el ejercicio de las competencias en educación 
(Peris Hevia, 2014).

Con la LOGSE, se comienza a formular una intención más 
clara para favorecer la innovación educativa, y esto queda plas-
mado en el Decreto 106/1992, de 9 de junio (Junta de Andalu-
cía, s. f.-c). En su introducción se incluye el favorecimiento de la 
innovación científica y tecnológica, y en su artículo 25 se señala 
que la consejería de educación favorecerá la investigación y la 
innovación educativa a través de proyectos y creación de equipos 
internivelares de profesores. Todo ello con el fin de crear un 
marco de reflexión son el funcionamiento del proceso educati-
vo. Como vemos este decreto ya pretende favorecer la innova-
ción educativa a través de la colaboración interdisciplinar. En el 
año 2002 aprobada la Ley orgánica 10/2002, de 23 de diciembre 
(Boletín Oficial del Estado, s. f.-c) será el Real Decreto 831/2003 
de 27 de junio (Boletín Oficial del Estado, s. f.-d) el vehículo por 
el cual las CC. AA. debían de establecer su desarrollo curricular 
propio. Esto no sucede en Andalucía, ya que, con la llegada al 
Gobierno del PSOE, la LOCE no se aplicará, y de ahí que no 
exista desarrollo curricular en Andalucía con esta ley.

Será ya en tiempos más cercanos con la llegada de la Ley Or-
gánica 2/2006, de 3 de mayo, de Educación (Boletín Oficial del 
Estado, 2006) donde a través del Decreto 231/2007, de 31 de ju-
lio (Junta de Andalucía, 2007) se establezca el desarrollo curri-
cular de la LOE en Andalucía. En este decreto ya encontramos 
menciones claras a las TIC, con connotaciones que tienen que 
ver con la definición de TE expuesta al comienzo de este estudio. 
En esta normativa se señala como incluido en el currículo la for-
mación para la utilización de las TIC, en el contexto de la organi-
zación de la etapa de la ESO se menciona que las TIC se trabaja-
ran en todas las materias y, por último, que la incorporación de 
las TIC supone una mejora de la acción tutorial y la atención a la 
diversidad. La reforma de la LOE por parte de la Ley Orgánica 
3/2020, de 29 de diciembre (Boletín Oficial del Estado, 2020) 
traerá un nuevo desarrollo curricular en Andalucía.

Con el Decreto 111/2016, de 14 de junio (Junta de Andalu-
cía, 2016) encontramos un desarrollo mucho más prolifero de 
las TIC en relación con la TE que en el decreto anterior. En un 
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primer término, en su parte dispositiva, este decreto potencia el 
desarrollo de las tecnologías de la información y la comunica-
ción. Dentro de los objetivos generales de etapa el objetivo e) 
menciona que uno de los objetivos será adquirir una prepara-
ción básica en el campo de las tecnologías, especialmente las de 
la información y comunicación. Se continúa señalando en el 
apartado h) elementos trasversales, sobre la utilización crítica 
y el autocontrol en el uso de las tecnologías de la información y 
comunicación y los medios audiovisuales. Se continua con el 
desarrollo de la TE dentro de las recomendaciones metodológi-
cas y del proceso de enseñanza-aprendizaje, donde se menciona 
que las tecnologías de la información y comunicación para el 
aprendizaje y el conocimiento se utilizarán de manera habitual 
como herramientas integradas para el desarrollo del currículo. 
Por último, se señala que como elección de materia especifica 
dentro de la organización del segundo ciclo o 4.º curso de la 
Educación Secundaria Obligatoria y dentro del bloque de asig-
naturas específicas, este decreto ofrece la oportunidad de elegir 
asignatura de tecnologías de la información y comunicación. 
Como vemos este decreto 111/2016, de 14 de junio supone un 
cambio sustancial dentro del planteamiento en relación con las 
TIC en relación con su anterior inmediato. Pasamos de dos tími-
das menciones en el Decreto 106/1992, de 9 de junio a un desa-
rrollo de cinco apartados donde las TIC son un referente claro. 
Tanto es así que uno de los apartados no es una simple referen-
cia, sino una recomendación metodológica, para el profesorado 
andaluz en cuanto al uso habitual en el aula de las TIC como 
medio de enseñanza.

Finalmente, con el año 2020 estrenamos una nueva ley en 
educación, la Ley Orgánica 3/2020, de 29 de diciembre (Boletín 
Oficial del Estado, 2020) lo que supondrá no un nuevo desarrollo 
curricular, sino una modificación del Decreto 111/2016 de 14 
de junio a través del Decreto 182/2020 de 10 de noviembre 
(Junta de Andalucía, 2020) que será de aplicación el curso esco-
lar 2021-2022. Esta modificación no supone ningún cambio en 
relación con el Decreto 111/2016 de 14 de junio, ya que se man-
tienen las referencias antes señaladas sobre las TIC en consonan-
cia con su aplicación a través de la TE. Para una mejor compren-
sión del desarrollo curricular en la comunidad autónoma de An-
dalucía hemos desarrollado una tabla donde se detalla el 
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desarrollo legislativo en educación de la comunidad autónoma 
de Andalucía relacionándola con la legislación nacional.

Tabla 2. Desarrollo curricular en Andalucía a partir de la legislación edu-
cativa nacional. Fuente: elaboración propia.

Ley/Norma Gobierno Año

Ley de Organización General del Sistema Educativo (LOGSE) Decreto 
106/1992, de 9 de junio

PSOE 1990

Ley Orgánica de la Calidad de la educación (LOCE) no existe desarrollo cu-
rricular

PP 2002

Ley Orgánica de la Educación (LOE) Decreto 231/2007, de 31 de julio PSOE 2005

Ley Orgánica para la Mejora de la Calidad Educativa (LOMCE) Decreto 
111/2016, de 14 de junio

PP 2013

Ley Orgánica de Modificación de la LOE (LOMLOE) Decreto 182/2020, de 10 
de noviembre

PSOE 2020

4. Discusión y conclusiones
Podemos comprobar que, desde los comienzos de la descentra-
lización, la TE ha estado presente como objetivo dentro de las 
políticas educativas andaluzas. Desde una perspectiva cuantita-
tiva el desarrollo legislativo en relación con las TIC ha sido rele-
vante en los años estudiados. Además de lo señalado, este estu-
dio demuestra que la administración andaluza ha pretendido 
desde muy temprano llevar a cabo la implementación de las 
TIC en el sistema educativo. Como podemos comprobar por el 
estudio realizado la implementación de la TE en el ámbito an-
daluz es significativo, ya que se pasa de una tímida referencia 
con el Decreto 128/1982 de 13 de octubre a un desarrollo de 
cinco menciones de desarrollo e implementación de las TIC, en 
el Decreto 111/2016, de 14 de junio. Este estudio demuestra 
que la temprana formación del profesorado también ha sido 
un objetivo en contexto andaluz, cuando en el año 1980 se fun-
da la escuela de profesorado, conocida hoy en Andalucía con 
los CEP.

El desarrollo curricular es fundamental para acompañar a los 
docentes dentro de la innovación y la implementación de la TE. 
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Este desarrollo supone un paso de la administración educativa 
de la comunidad autónoma de Andalucía en pos de una implan-
tación de la TE en el currículo andaluz. No obstante, si bien el 
desarrollo legislativo ha sido temprano y prolifero no así la im-
plementación en las aulas de este desarrollo. Debemos de tener 
en cuenta que será en el año 2003/04 cuanto las TIC se comien-
zan a implementar mediante un ambicioso plan denominado 
plan de centros TIC (Pérez Rodríguez et al., 2009). Lo anterior de-
muestra que desde la asunción de las primeras competencias allá 
en el año 1990 hasta el año 2003 las TIC no tuvieron un plan 
claro de implementación en Andalucía.

En este sentido no hemos encontrado estudios que concre-
ten como ha sido la implementación de la TE a través del dise-
ño curricular andaluz, partiendo de la legislación nacional 
educacional que trae como consecuencia la transferencia edu-
cativa en el año 1990. Esta limitación no nos permite contras-
tar nuestra investigación con otras de similares características. 
Existen excelentes investigaciones orientadas a la implementa-
ción de las TIC en Andalucía, si bien no tomando como refe-
rencia el desarrollo curricular y legislativo, sino los planes y 
programas implementados como proyección de las políticas 
educativas en la comunidad autónoma de Andalucía, cabe se-
ñalar entre otros el excelente trabajo de (González Pérez, 2011) 
donde se realiza un exhaustivo trabajo sobre las integración de 
las TIC en los centros escolares, a través de los diferentes pla-
nes y programas.

Cuestión diferente es la percepción del profesorado, su for-
mación y la implementación en el aula de la TE, que también 
tiene interés en nuestro estudio. Señalado lo anterior, existen in-
teresantes trabajos que abordan las políticas educativas y buenas 
practica en TIC como (Pons et al., 2010) y otros donde podemos 
comprobar la efectividad de los recursos didácticos y tecnológi-
cos en la educación. Como podemos ver la TE aporta un poten-
cial importante en la educación junto con la capacidad de las 
TIC como agentes de innovación educativa (Palomo López et al., 
2006; Sánchez Rodríguez y Ruiz-Palmero, 2013).
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Resumen
La presencia de las denominadas tecnologías emergentes por los últimos infor-
mes Horizon han puesto de manifiesto la gran presencia que tanto la realidad 
virtual como la aumentada van teniendo en los centros educativos. Su creci-
miento ha traído de la mano que hoy se comience a hablar de forma tímida de 
realidad mixta. Por otra parte, debemos ser conscientes de que, para que se 
pueda incorporar en plenitud en las metodologías de aula, tanto discentes 
como docentes han de tener no solo una visión positiva de esta, sino que, ade-
más, han de estar formados para su utilización. Junto a ello, encontramos un 
área que, además, podríamos considerar que es de cardinal relevancia, pues es 
un campo donde los estudios previos realizados en torno a la realidad aumen-
tada han reflejado una serie de dificultades. Hablamos de la educación inclusiva. 
En esta comunicación traemos el estudio piloto realizado con una batería de 
120 docentes de Enseñanza Secundaria en torno a la formación que ellos tie-
nen sobre el empleo de la realidad mixta en el ámbito de la educación inclusi-
va. El principal resultado alcanzado refleja que no sienten tener las destrezas 
para su uso en el aula. Por lo que la conclusión inicial a la que se ha llegado es 
a la necesidad de ofertar desde los centros de profesores de acciones formati-
vas en el ámbito inclusivo vinculado a esta tecnología.

Palabras clave: Tecnología de la comunicación, profesor, realidad mixta, for-
mación.
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1. Introducción
La incorporación de las denominadas tecnologías emergentes por 
los diversos informes Horizon publicados en los últimos años 
(Becker et al., 2018; Brown et al., 2020; Johnson et al., 2016), 
pone de relieve cómo la capacidad que la sociedad en primera 
instancia y los centros educativos en segunda, tienen para no 
solo incorporar estas a la vida de los alumnos y docentes, sino 
también saber das respuesta a los retos que la perspectiva inclu-
siva conlleva en estos momentos.

Hablar de educación inclusiva en entornos digitales supone 
echar una mirada a qué está haciendo la comunidad por y para 
que esta sea una realidad. Así, podemos encontrar algunos pro-
yectos, como Diagnóstico y formación del profesorado para la incor-
poración de las TIC en alumnado con diversidad funcional, en el que 
se ha puesto de relieve la necesidad de una formación concreta y 
coherente en torno a la educación inclusiva (Fernández et al., 
2018). En esta línea, pero en el ámbito de la Educación Infantil, 
Martínez et al. (2018) han corroborado los mismos datos. A ni-
vel internacional encontramos como:

Para que el binomio educación inclusiva+tecnologías emergentes, 
sea una realidad es necesario que los docentes se encuentran ca-
pacitados para no solo la incorporación de dichos recursos digi-
tales, sino para que, además, ello se promueva con garantías de 
que se producirá desde una perspectiva inclusiva. (Marín, 2017, 
2018)

En este sentido, este trabajo el objetivo de investigación ha 
pivotado sobre la formación que tienen los docentes de ense-
ñanza secundaria en torno al empleo de la realidad mixta en en-
tornos inclusivos.

2. Método
Para el desarrollo de la investigación llevada a cabo se ha utili-
zado un diseño no experimental y descriptivo (López-Roldán y 
Fachelli, 2016), utilizando un cuestionario con una escala de 
respuesta de tipo Likert, para la recogida de los datos (Matas, 
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2018). El objetivo de este trabajo ha sido determinar la visión 
que los docentes de enseñanza secundaria tienen en torno a la 
realidad mixta en ámbitos inclusivos, así como la formación 
que consideran que poseen en torno al empleo de esta en dicho 
entorno.

2.1. Hipótesis

Las hipótesis de partida han sido:

• H1: Las profesoras de enseñanza secundaria no tienen una 
formación en el uso de la realidad mixta para emplearla en 
sus aulas.

• H2: Las profesoras de enseñanza secundaria no tienen una 
formación en el uso de la realidad mixta para emplearla en 
sus aulas inclusivas.

• H3: Los docentes más jóvenes tienen formación en el uso de 
la realidad mixta en entornos inclusivos.

2.2. Descripción del contexto y de los participantes

La población participante en el estudio se corresponde con los 
docentes en ejercicio en el nivel de Educación Secundaria Obli-
gatoria, siendo la muestra conformada por un 50 % de hombres 
y un 50 % de mujeres (N = 120). En lo que se refiere a su edad, 
indicar que la media de esta se encontraba en 41.03 años (DT = 
8.101). Si ponemos la atención a sus años de ejercicio profesio-
nal la media se encuentra en 14.55 años de experiencia profesio-
nal (DT = 7.635).

Atendiendo a los cursos en los que imparten docencia, como 
se puede ver en la figura 1, la mayoría de los docentes partici-
pantes imparten docencia en 1.er curso (15 %), en 4.º curso 
(15 %), y en 1.º, 2.º y 3.er curso de forma conjunta (13.3 %), y 
en 3.º y 4.º curso a la par (13.3 %).
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Figura 1. Distribución de la muestra en función del curso de impartición de docencia.

Con respecto a las materias que imparten en la mayoría de los 
participantes, son Matemáticas (48.3 %) y Lengua y Literatura 
(11.7 %).

Figura 2. Distribución de la muestra en función de las materias impartidas.
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2.3. Instrumentos

Para la recogida de la información se empleó la técnica de la en-
cuesta, y dentro de ella se optó por la utilización de un cuestio-
nario creado ad hoc. Este estuvo conformado por cuarenta y cua-
tro ítems, distribuidos en 4 dimensiones. La primera de ellas in-
cluía los datos sociodemográficos de los participantes: género, 
edad, años de profesión en enseñanza secundaria y áreas o mate-
rias en las que desarrolla su docencia, además del curso en el que 
imparten la enseñanza. Las tres dimensiones restantes agrupa-
ban treinta y nueve ítems, distribuidos como se puede consultar 
en la tabla 1.

Tabla 1. Distribución de dimensiones e ítem.

Dimensiones N.º

Dimensión tecnológica de la realidad mixta 13

Dimensión pedagógica de la realidad mixta 14

Dimensión entornos inclusivos con realidad mixta 12

La escala de respuesta utilizada en el instrumento fue de tipo 
Likert de 5 opciones, donde 1 equivalía a totalmente en des-
acuerdo y 5 a totalmente de acuerdo.

Al objeto de determinar la fiabilidad del instrumento, se pro-
cedió a realizar la prueba alfa de Cronbach, la cual arrojo un va-
lor de .984. Atendiendo a las dimensiones establecidas se proce-
dió a realizar la misma prueba estadística en cada una de ellas 
presentando los siguientes valores:

• Dimensión tecnológica de la realidad mixta: .961
• Dimensión pedagógica de la realidad mixta: .974
• Dimensión entornos inclusivos de realidad mixta: .978

La validez de constructo del instrumento se llevó a cabo me-
diante un juicio de expertos, en el que participaron 25 profesio-
nales de la enseñanza secundaria, Para la selección de estos ex-
pertos se procedió a una autoselección, para lo que se les pidió 
que cumplimentarán los datos de la tabla 2.
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Tabla 2. Instrumento de evaluación juicio de expertos.

DATOS DE LA PERSONA EXPERTA

Nombre y apellidos

Institución

Lugar y fecha de validación

COEFICIENTE DE COMPETENCIA EXPERTA

Valore el grado de conocimiento que posee acerca de las temáticas presentadas, a lo largo de 
una escala de 0 a 10 (0 = ningún conocimiento y 10 = pleno conocimiento):

Integración de la realidad mixta en el proceso de 
enseñanza-aprendizaje

0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

Integración de la realidad virtual en el proceso de 
enseñanza-aprendizaje

0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

Integración de la realidad aumentada en el proceso 
de enseñanza-aprendizaje

0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

Auto valore el grado de influencia que cada uno de los criterios que se le presenta a continua-
ción ha tenido en su conocimiento sobre el tema abordado en el instrumento, a lo largo de una 
escala de 1 a 3 (1 = bajo, 2 = medio, 3 = alto):

Análisis teóricos realizados sobre la temática 1 2 3

Experiencia obtenida de mi actividad práctica 1 2 3

Consulta de trabajos de autores españoles 1 2 3

Consulta de trabajos de autores extranjeros 1 2 3

Mi propio conocimiento acerca del estado del tema a nivel internacional 1 2 3

Mi intuición sobre el tema abordado 1 2 3

Finalmente, el instrumento quedó conformado, como ya se 
ha indicado por cuarenta y cuatro ítems, distribuidos en 4 di-
mensiones, dado que las sugerencias venían principalmente de 
la mano de la redacción de los ítems, en el sentido gramatical de 
las frases. No se eliminó por parte de los expertos ningún ítem.

2.4. Análisis de datos

El análisis de los datos es cuantitativo siendo, en primer lugar, 
de carácter descriptivo básico de las variables (medidas de ten-
dencia central, media y desviación típica). En segundo lugar, se 
llevó a cabo un estudio correlacional con la dimensión tercera, 
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al objeto de dar respuesta la segunda hipótesis planteada, así 
como arrojar un poco de luz sobre el objetivo general de la in-
vestigación.

Por último, se realizó un estudio incidental, mediante el em-
pleo análisis de varianza para comprobar si existía relación entre 
las variables independientes del cuestionario y las variables in-
dependientes (género, años de experiencia profesional, curso en 
el cual se impartía docencia, materias impartidas y edad). Para 
ello, se emplearon las pruebas t de Student y ANOVA, las prime-
ras se utilizaron cuando la comparación era entre dos (género y 
los años de experiencia profesional) muestras, y las segundas 
cuando la comparación era entre tres muestras o más (años de 
experiencia profesional).

En todos los casos, se calculó el tamaño del efecto de las dife-
rencias de medias con el estadístico d de Cohen (Cohen, 1977), 
la cual permite ver la significatividad de las puntuaciones de 
cada grupo.

3. Resultados
3.1. Estudio descriptivo

El estudio descriptivo de la dimensión referida a la educación 
inclusiva (tabla 3) señala que la muestra participante está total-
mente en desacuerdo con las afirmaciones presentadas en lo que 
se refiere a la competencia formativa que poseen para el uso de 
la realidad mixta en entornos inclusivos.

Tabla 3. Estudio descriptivo.

Dimensión 3 (ítem) 1 2 3 4 5

F./ % F./ % F./ % F./ % F./ %

28. Soy capaz de utilizar la RM 
para promover una educa-
ción inclusiva

42/43.3 % 32/26.7 % 8/6.7 % 22/18.3 % 6/5.09 %

29. Sé utilizar la RM para po-
tenciar la educación inter-
cultural y/o multicultural

54/45 % 32/26.7 % 16/13.3 % 14/11.7 % 4/3.3 %
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30. Sé diseñar propuestas de 
aprendizaje con RM para es-
tudiantes con altas capaci-
dades intelectuales

64/53.3 % 24/20 % 10/8.3 % 20/16.7 % 2/1.7 %

31. Sé diseñar propuestas de 
aprendizaje con RM para es-
tudiantes con discapacidad 
motórica

70/58.3 % 32/26.7 % 8/6.7 % 6/5 % % 4/3.3 %

32. Sé diseñar propuestas de 
aprendizaje con RM para es-
tudiantes con discapacidad 
auditiva

68/56.7 % 34/28.3 % 10/8.3 % 10/5 % 2/1.7 %

33. Sé diseñar propuestas de 
aprendizaje con RM para es-
tudiantes con discapacidad 
visual

74/61.7 % 30/25 % 8/6.7 % 10/5 % 2/1.7 %

34. Sé diseñar propuestas de 
aprendizaje con RM para es-
tudiantes con discapacidad 
intelectual

72/60 % 32/26.7 % 6/5 % 8/6.7 % 2/1.7 %

35. Sé diseñar propuestas de 
aprendizaje con RM para es-
tudiantes con trastornos 
graves de desarrollo

74/61.7 % 34/28.3 % 4/3.3 % 6/5 % 2/1.7

36. Sé diseñar propuestas de 
aprendizaje con RM para es-
tudiantes con TDH

68/56.7 % 34/20.3 % 8/6.7 % 6/5 % 4/3.3 %

37. Sé diseñar propuestas de 
aprendizaje con RM para es-
tudiantes con dificultades de 
aprendizaje

66/55 % 34/28.3 % 10/8.3 % 6/5 % 4/3.3 %

38. Sé diseñar propuestas de 
aprendizaje con RM para es-
tudiantes de incorporación 
tardía al sistema educativo

68/56.7 % 30/25 % 10/8.3 % 8/6.7 % 4/3.3 %

39. Sé diseñar propuestas de 
aprendizaje con RM para 
alumnado en riesgo de ex-
clusión social

66/55 % 34/28.3 % 10/8.3 % 8/6.7 % 2/1.7 %

Como podemos observar el profesorado participante no se 
siente capacitado para diseñar materiales en realidad mixta para 
el aprendizaje en un entorno inclusivo, en general y en particu-
lar. Para estudiantes que puedan presentar una discapacidad 
motórica, visual, intelectual y trastornos graves de desarrollo.
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3.2. Estudio inferencial

Al objeto de dar respuesta a las dos hipótesis planteadas, se ha 
procedido a la realización de la prueba t de Student para mues-
tras independientes. Para ello se ha tomado como variable de 
análisis el género de los participantes.

Tabla 4. Estudio inferencial atendiendo al género en la dimensión 3.

Género M. D. T. F Sig. t d de Cohen

28 hombre 2.27 1.326 1.783 .184 .987

mujer 2.03 1.262 .987

29 hombre 2.03 1.149 .019 .891 .156

mujer 2.00 1.193 .156

30 hombre 2.00 1.164 .749 .389 .607

mujer 1.87 1.241 .607

31 hombre 1.70 .944 2.571 .112 .177

mujer 1.67 1.115 .177

32 hombre 1.67 .837 3.006 .086 .000

mujer 1.67 1.052 .000

33 hombre 1.57 .722 7.926 .006 –.388

mujer 1.63 1.119 –.388 –.06

34 hombre 1.67 .837 2.489 .117 .375

mujer 1.60 1.092 .375

35 hombre 1.63 .802 .872 .352 .806

mujer 1.50 1.000 .806

36 hombre 1.70 .830 5.865 .017 .000

mujer 1.70 1.197 .000 .00

37 hombre 1.70 .830 7.919 .006 –.352

mujer 1.77 1.212 –.352 –.07

38 hombre 1.80 .953 2.350 .128 .506

mujer 1.70 1.197 .506

39 hombre 1.83 1.011 .026 .873 1.296

mujer 1.60 .960 1.296
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Como podemos observar en la tabla 4, solo los ítems 33 (Sé 
diseñar propuestas de aprendizaje con RM para estudiantes con 
discapacidad visual) y 37 (Sé diseñar propuestas de aprendizaje 
con RM para estudiantes con dificultades de aprendizaje) han 
presentado diferencias significativas a favor de las mujeres. No 
obstante, es significativo que en el ítem 36 no haya ninguna di-
ferencia atendiendo al género, y que la prueba de Cohen haya 
reflejado que el efecto es cero y que, por tanto, comprobamos 
que es el ítem con mayor significatividad.

En lo que se refiere a la constatación de la H3 (Los docentes 
más jóvenes tienen formación en el uso de la realidad mixta en 
entornos inclusivos) se han podido observar diferencias signifi-
cativas en los ítems 29 (Sé utilizar la RM para potenciar la educa-
ción intercultural y/o multicultural), 36 (Sé diseñar propuestas 
de aprendizaje con RM para estudiantes con TDH) y 38 (Sé dise-
ñar propuestas de aprendizaje con RM para estudiantes de incor-
poración tardía al sistema educativo), donde se establece que, en 
el caso del ítem 29 [F (3.116) = T = 2.869, p = .040] los docentes 
que tienen una trayectoria de once a veinte años consideran que 
no saber utilizar la RM para promover la educación intercultural 
y multicultural frente a los más jóvenes (con una experiencia 
profesional de entre 1 a 10 años) [t (119) = 2.70, p = .038].

Con respecto al ítem 36 [F (3.116) = T= 2.856, p = .040], en-
contramos la misma situación, pues el profesorado con una ex-
periencia entre los once y veinte años considera que no sabe di-
señar propuestas de aprendizaje con RM para estudiantes con 
TDH [t (119) = 2.87, p = .032] frente a los docentes más jóvenes.

Por último, en el caso del ítem 38 [F (3.116) = T = 4.347, p = 
.006], se vuelve a reproducir la diferencia anterior, poniendo el 
acento en que los profesores con once y veinte años experiencia 
profesional consideran frente a los más jóvenes que no saben 
diseñar propuestas de aprendizaje para estudiantes de incorpo-
ración tardía al sistema educativo [t (119) = 3.27, p = .008).

3.3. Estudio correlacional

Tras la realización de la prueba de correlación en la dimensión 3, 
comprobamos que todos los ítems analizados en dicha dimen-
sión correlación entre sí con un nivel de significación de .01. Por 
lo que se puede inferir que el objetivo de partida se confirma.
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Tabla 5. Estudio correlación dimensión 3.

28 29 30 31 32 33 34 35 36 37 38 39

28 R 1

P

29 R .867** 1

P .000

30 R .807** .853** 1

P .000 .000

31 R .705** .691** .799** 1

P .000 .000 .00

32 R .754** .705** .808** .874** 1

P .000 .000 .000 .000

33 R .700** .620** .722** .895** .927** 1

P .000 .000 .000 .000 .000

34 R .674** .674** .802** .843** .854** .853** 1

P .000 .000 .000 .000 .000 .000

35 R .687** .707** .685** .772** .791** .803** .890** 1

P .000 .000 .000 .000 .000 .000 .000

36 R .705** .763** .803** .785** .883** .765** .886** .891** 1

P .000 .000 .000 .000 .000 .000 .000 .000

37 R .770** .755** .797** .820** .938** .876** .856** .862** .937** 1

P .000 .000 .000 .000 .000 .000 .000 .000 .000

38 R .749** .818** .844** .806** .773** .730** .811** .818** .873** .858** 1

P .000 .000 .000 .000 .000 .000 .000 .000 .000 .000

39 R .769** .791** .848** .820** .814** .764** .820** .782** .827** .845** .926** 1

P .000 .000 .000 .000 .000 .000 .000 .000 .000 .000 .000

4. Discusión y conclusiones
A raíz del desarrollo de las tecnologías emergentes y su alta pre-
sencia en los centros educativos, se va presentando un nuevo 
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hándicap que vertebra la formación que los docentes tienen en 
el uso de dichos recursos junto con la visión que tienen de ellos, 
así como la utilización de estos en entornos inclusivos.

Los resultados alcanzados ponen de relieve que los docentes 
en la etapa de Enseñanza Secundaria no saben diseñar recursos en 
este tipo de tecnología en general para ser implementados en el 
desarrollo curricular de sus estudiantes (Marín, 2016). Por otra 
parte, poniendo el acento en la educación inclusiva, de manera 
concreta indican que no saben diseñar, pues no tienen forma-
ción para ello, de materiales destinados a estudiantes con disca-
pacidad motórica, visual, intelectual y trastornos graves de desa-
rrollo (Marín, 2018).

Es significativo destacar que apenas hay diferencias entre los 
profesores atendiendo al género, y que todos ellos convergen en 
destacar que no saben diseñar propuestas de aprendizaje con RM 
para estudiantes con discapacidad visual. Si atendemos a la se-
gunda hipótesis planteada, debemos indicar que en general no 
hay diferencias atendiendo al género, salvo en aspectos concretos 
como es el diseño de propuestas de aprendizaje con RM para es-
tudiantes con discapacidad visual) y con dificultades de aprendi-
zaje, donde se manifiestan abiertamente desconocedoras de ello.

Con respecto a la tercera hipótesis, cabe indicar que no se han 
confirmado, por lo que son los docentes con una experiencia de 
entre los 11 y los 20 años los que, si se han manifestado más 
proclives a pensar que tienen formación para el diseño de estra-
tegias de aprendizaje con alumnado con TDH, incorporación 
tardía al sistema educativo y espacios multi e interculturales.

En definitiva, y para concluir, consideramos necesario la crea-
ción de propuestas de capacitación no solo de la incorporación 
de la realidad mixta al aula inclusiva, sino de proveer de una for-
mación acorde con el currículo, el alumnado y la tecnología para 
que la formación desarrollada en la etapa de Secundaria sea real-
mente cercana a la realidad social en la que viven los estudiantes.
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Resumen
Las nuevas tecnologías han tenido una función muy importante durante la si-
tuación de pandemia por COVID-19. El objetivo de este estudio es conocer el 
grado de dedicación que tienen los estudiantes de tercero de Terapia Ocupa-
cional antes y después de realizar una actividad colaborativa en la que se ha 
utilizado la wiki, ya que es una herramienta integrada en la plataforma Mood-
le de la Universidad de Málaga. La muestra estuvo compuesta por 40 estudian-
tes a los que se les pidió que cumplimentasen la Encuesta de Bienestar en el 
Contexto Académico (UWES-S) antes de realizar la actividad, la cual consiste 
en ver la película @buelos y participar en una wiki en la que tenían que apli-
car los conceptos generales de los temas de clase que en la película se aborda-
ban. A continuación, volvieron a cumplimentar el cuestionario UWES-S. Los 
resultados mostraron diferencias significativas en la dimensión dedicación tras 
realizar la prueba t de Student para muestras relacionadas para comparar la 
fase pre y post (t = – 21.967, p = 0). Por tanto, se puede concluir que la activi-
dad y metodología empleada inspira al alumnado, tiene un significado y es un 
reto.

Palabras clave: Educación superior, terapia ocupacional, innovación educativa, 
dedicación, compromiso académico.
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1. Introducción
El escenario de modalidad mixta, presencial y virtual de ense-
ñanza durante el curso escolar 2020-2021 en la Universidad de 
Málaga ha favorecido el uso de las TIC por parte del profesorado 
y de las herramientas disponibles en la plataforma Moodle, en-
tre las que se encuentra la wiki.

Una wiki es una herramienta colaborativa de carácter abierto, 
que por su uso intuitivo permite la construcción (así como la 
deconstrucción) progresiva de contenidos, favoreciendo el creci-
miento personal y académico del estudiante (Barkley et al., 
2005). Permite, además, guardar un historial de las diferentes 
versiones y las aportaciones realizadas por cada participante, 
puesto que puede editarse manera colaborativa en cualquier mo-
mento y desde cualquier lugar (Fandiño et al., 2014). Pedagógi-
camente, el uso de la wiki en entornos de educación superior fa-
cilita los procesos de colaboración necesarios para el desarrollo 
de tareas grupales de estudiantes. No obstante, pese a que la wiki 
promueve el trabajo colaborativo, son necesarios estudios que ana-
licen si es una herramienta que favorece la motivación entre los es-
tudiantes o que evalúen si esta actividad influye en el engagement 
académico.

El engagement es un término que significa compromiso y hace 
referencia a un estado mental positivo, satisfactorio y relaciona-
do con lo que las personas realizan. Se caracteriza por energía, 
involucración y eficacia. El engagement está compuesto por tres 
dimensiones: «vigor», «dedicación» y «absorción». En concreto, 
la dimensión «dedicación» se refiere a estar involucrado fuerte-
mente en el trabajo y experimentar una sensación de entusias-
mo, inspiración, orgullo, reto y significado (Schaufeli et al., 
2002).

El objetivo de este trabajo es conocer el grado de dedicación 
que tienen los estudiantes antes y después de realizar una activi-
dad colaborativa en el campus virtual, utilizándose la wiki.
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2. Método
2.1. Descripción del contexto y de los participantes

En esta experiencia educativa participó una muestra de 40 estu-
diantes de 3.er curso de la titulación de Grado en Terapia Ocupa-
cional de la Universidad Málaga durante el curso 2020-2021, 
matriculados en la asignatura Intervención de la Terapia Ocupa-
cional en la discapacidad física del ciclo vital, ubicada en el se-
gundo cuatrimestre. Esta asignatura tiene un bloque de pediatría 
y otro de geriatría, que es en el que se llevó a cabo este estudio.

2.2. Instrumentos

Se administró la Encuesta de Bienestar en el Contexto Académico 
(UWES-S) de 17 ítems de Schaufeli et al. (2002), que estudia el 
engagement en estudiantes universitarios y cuya validez factorial 
y consistencia interna ha sido probada. El instrumento consta de 
tres dimensiones: vigor, dedicación y absorción.

El formato de respuesta es de tipo Likert, siendo: 0 = nunca, 
1 = casi nunca, 2 = algunas veces, 3 = regularmente, 4 = bastantes 
veces, 5 = casi siempre, 6 = siempre.

Para este estudio, se ha tenido en cuenta la dimensión «dedi-
cación» que se evalúa mediante cinco ítems referidos al sentido 
o significado de los estudios, al entusiasmo y a sentirse retado 
con las actividades.

2.3. Procedimiento

En el inicio del bloque de geriatría de la asignatura, se abordaron 
conceptos relevantes que tienen gran implicación en nuestra so-
ciedad actual: atención centrada en la persona, propiciar el enve-
jecimiento activo, cambio de roles, cambios en la vida diaria y 
laboral con la aparición de las TIC, etc. Como medio de apertura, 
asimilación y profundización de conocimientos de estos temas 
iniciales, se llevó a cabo un visionado de la película @buelos.

La sinopsis de esta película es la siguiente: a Isidro (Carlos 
Iglesias) le queda poco para cumplir los 60 y está en paro. Lleva 
dos años tratando de encontrar trabajo, pero parece que el mer-
cado laboral ha cerrado las puertas a personas de su edad. Sus 
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amigos Desiderio (Ramón Barea) y Arturo (Roberto Álvarez) le 
comprenden a la perfección. Se sienten desfasados en un mundo 
en el que la imagen, la juventud y la tecnología lo dominan 
todo. Pero ellos están decididos: todavía tienen mucho que 
aportar. Será entonces cuando los tres amigos descubran la pala-
bra mágica: emprender.

Para valorar si el visionado de la película y la metodología 
empleada a través de la wiki podía favorecer la implicación de 
los estudiantes, se hizo un sondeo de preguntas al alumnado 
que, además, cumplimentó la escala UWES-S antes de ver la pe-
lícula. A continuación, los estudiantes participaron en una wiki 
con el fin de aplicar los conceptos generales reflejados en la pelí-
cula. Al finalizar la actividad, de nuevo tuvieron que cumpli-
mentar la escala UWES-S. La finalidad era valorar si esta activi-
dad influía en el engagement, en concreto en la dimensión «dedi-
cación».

Las respuestas de los participantes fueron anónimas, en todo 
momento se garantizó el anonimato, se informó del procedi-
miento y se pidió el consentimiento voluntario para participar.

3. Resultados
Tras realizar un análisis descriptivo de los ítems que componen 
la dimensión «dedicación», los resultados obtenidos en la fase 
pre del estudio oscilan entre 4.08 a 5.21 sobre una escala de 6 
puntos (tabla 1). En cuanto a la fase post, los resultados obteni-
dos por ítem van desde 4.35 a 5.51. Por lo tanto, se aprecia un 
aumento de puntuación en la dimensión «dedicación» (tabla 2). 
El ítem con el valor más alto coincide tanto en la fase pre como 
en la post: «Creo que estas actividades tienen un significado y 
propósito».

Teniendo en cuenta los ítems, los resultados globales de la 
dimensión «dedicación» muestran que la actividad planteada 
tiene un significado y propósito para los estudiantes tanto en 
la fase pre (X = 4.66, DT= 1.27) como en la fase post (X = 5.51, 
DT = 1.04). Los resultados de la fase pre indicaron que el 
alumnado tiene implicación en estas actividades, dicha impli-
cación se mantuvo durante la actividad según los resultados 
obtenidos.
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Tras realizar la prueba t de Student para muestras relacionadas, 
se encontraron diferencias significativas en esta dimensión (p = 0) 
(tabla 3). Esto sugiere que la realización de una actividad colabo-
rativa como la wiki en el campus virtual influye en el engagement 
de los estudiantes.

Tabla 1. Resultados obtenidos por ítem en la dimensión «dedicación». 
Fase pre.

N Mínimo Máximo Media Desviación estándar

  7 Las actividades me inspiran cosas 
nuevas

40 0 6 4.33 1.606

11 Estoy entusiasmado con las acti-
vidades

40 3 6 5.08 1.018

14 Estoy orgulloso de hacer estas 
actividades

40 3 6 5.04 .999

16 Creo que estas actividades tienen 
un significado y propósito

40 3 6 5.21 1.062

20 Las actividades son retadoras 
para mí

40 1 6 4.08 1.613

N válido (por lista) 40

Tabla 2. Resultados obtenidos por ítem en la dimensión «dedicación». Fase 
post.

N Mínimo Máximo Media Desviación estándar

  7 Las actividades me inspiran cosas 
nuevas

40 1 6 4.41 1.212

11 Estoy entusiasmado con las acti-
vidades

40 3 6 4.54 1.384

14 Estoy orgulloso de hacer estas ac-
tividades

40 0 6 5.05 1.373

16 Creo que estas actividades tienen 
un significado y propósito

40 2 6 5.51 1.044

20 Las actividades son retadoras para 
mí

40 1 6 4.35 1.230

N válido (por lista) 40
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Tabla 3. Estadísticas de muestras emparejadas.

Media N Desviación estándar Media de error estándar

Dedicación Pre 4.60 40 1.31656 .6000

Dedicación Post 4.7730 40 1.04474 .17175

Tabla 4. Prueba T para muestras emparejadas.

Media Desviación 
estándar

Media de 
error 

estándar

95 % de intervalo 
de confianza de la 

diferencia

Inferior Superior

tiempo - dedi-
cación

–3.772 1.044 .1717 –4.121 –3.42464 –21.967 36 .000

4. Discusión y conclusiones
Teniendo en cuenta las puntuaciones obtenidas en la dimensión 
«dedicación», se puede concluir que la wiki es una herramienta que 
dota de sentido a las actividades que se realizan de forma colabora-
tiva. Los resultados indican que hay diferencias significativas entre 
el antes y el después de llevar a cabo la metodología propuesta.

El alumnado que presenta altos niveles en dedicación se iden-
tifica fuertemente con sus estudios, porque la experiencia es sig-
nificativa, inspiradora y desafiante para ellos (Wefald y Downey, 
2009). Se considera, pues, la wiki una herramienta que favorece 
el engagement y, por tanto, puede influir en la motivación de los 
estudiantes. Algunos estudios muestran que el nivel de engage-
ment influye significativamente en el rendimiento académico 
(Casuso-Holgado et al., 2013; Parra, 2010).

Estudios como el de Aydin (2014) señalan que el uso de wi-
kis mejora las habilidades lingüísticas básicas, fomenta las per-
cepciones positivas del aprendizaje, aumenta la motivación, 
brinda oportunidades para el aprendizaje autónomo, favore-
ciendo el pensamiento crítico (Aydin, 2014). Además, las wikis 
parecen ser una herramienta ventajosa para mejorar la escritura, 
y puede tener beneficios adicionales en el desarrollo de la alfabe-
tización en contextos multilingües donde el acceso a las lenguas 
menores en el proceso educativo es limitado (Aydin, 2014).
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Según Zitzelsberger et al. (2015), la adaptación de la imple-
mentación de wiki a cursos adecuados en los planes de estudio 
de Enfermería puede aumentar las posibilidades de que el alum-
nado de esta titulación perfeccione las habilidades de colabora-
ción que son esenciales en sus futuros roles profesionales. Esto 
podría extrapolarse al ámbito de la Terapia Ocupacional, ya que 
en nuestro país lo más habitual es que el terapeuta trabaje den-
tro de un equipo transdisciplinar. Además, propicia la capacidad 
de abstracción, asimilación y profundización de los conceptos y 
contenidos relacionados entre el temario, la película y los enfo-
ques de intervención desde el punto de vista del terapeuta ocu-
pacional.

Partiendo de los resultados obtenidos en nuestra investiga-
ción se puede concluir que son necesarios estudios que evalúen 
la motivación, la implicación y otras variables que puedan in-
fluir en el uso de herramientas colaborativas en estudiantes de 
Ciencias de la Salud.
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Resumen
Estos últimos años, el sistema educativo ha tenido que afrontar un nuevo reto 
en su metodología, pasando de una docencia completamente presencial a una 
docencia a través de pantallas. En la etapa de Educación Infantil, la tarea edu-
cativa se vuelve más dificultosa. Esto se debe a que los alumnos dependen to-
talmente de la colaboración mutua de sus familias con el centro escolar para 
mantener una comunicación constante a través de la red y contribuir al desa-
rrollo del currículum escolar. La complejidad de un modelo educativo basado 
en el uso de las tecnologías de la informática y la comunicación (TIC) se acre-
cienta si los padres carecen de competencias digitales y recursos tecnológicos 
básicos para mantener el modelo educativo de forma telemática. Además de 
esto, puede ocurrir que el profesorado tampoco tenga conocimiento de herra-
mientas digitales.

Palabras clave: Educación Infantil, colaboración, familias, competencias digi-
tales.

1. Introducción
A raíz de los cambios tecnológicos que se han ido sucediendo en 
los últimos años y del confinamiento mundial al que nos hemos 
visto sometidos por la pandemia de la COVID-19, el sistema de 
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enseñanza ha experimentado una transformación en todas las 
etapas educativas (Vicente et al., 2020), se ha pasado de la asis-
tencia presencial a una modalidad en línea. Concretamente, en 
la etapa de Educación Infantil, las familias han tenido que afron-
tar el reto de adaptarse a esta modalidad, utilizando la videolla-
mada como principal recurso (Fusté, 2021). En este sentido, el 
rendimiento del aprendizaje en línea está condicionado por dis-
tintas variables: conexión a Internet, dispositivos disponibles en 
la casa, competencia digital de la familia, disponibilidad de los 
progenitores... (Fernández, 2021). Este nuevo escenario educati-
vo tiene como consecuencia un aumento de la brecha digital, 
fomentando la desigualdad entre el alumnado, por lo que la 
igualdad y la calidad de la enseñanza para todos los estudiantes 
pueden verse afectadas (Cáceres et al., 2020). Ante esta nueva si-
tuación, la participación de las familias se hace imprescindible 
con el objetivo de conservar activos los principios pedagógicos y 
los valores en esta primera etapa. Entre las limitaciones que po-
demos encontrar con respecto al uso de las TIC en edades tem-
pranas, encontramos: la capacidad de las familias para respon-
der a este nuevo modelo educativo, falta de recursos para acce-
der a la red y falta de formación para acceder a las diferentes 
plataformas educativas de las que disponen los centros para tra-
bajar con los discentes. A partir de ello, se puede afirmar que 
para hacer frente a este nuevo escenario es necesario que los do-
centes tengan adquirida la competencia digital (Ruiz y Hernán-
dez, 2018) y que las familias participen en el proceso de apren-
dizaje de sus hijos, en especial en la etapa de Educación Infantil. 
Pero ¿si las familias no tienen adquirida la competencia digital, 
¿cómo podrían ayudar en el proceso de aprendizaje de sus hijos? 
La respuesta radicaría en la puesta en práctica de talleres en don-
de docentes y familias trabajasen de forma colaborativa. En estos 
talleres, se formarían a las familias sobre la utilización de las pla-
taformas educativas que los centros van a poner a su disposición 
durante todo el curso escolar. Además, se le darían nociones in-
formáticas básicas como realizar presentaciones, editar vídeos... 
En una sociedad repleta de pantallas, las familias son conscien-
tes de la necesidad de utilizar las TIC en el proceso de formación 
de sus hijos, tanto en el ámbito profesional como en el personal, 
por lo cual se hace tan necesaria la adquisición de la alfabetiza-
ción tecnológica (Sánchez et al., 2018). Actualmente, es impres-
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cindible el trabajo colaborativo entre escuela y familia con el ob-
jetivo de contribuir al desarrollo integral del alumnado, objetivo 
principal de nuestro sistema educativo.

Los objetivos marcados, y que tienen respuesta en los aparta-
dos siguientes, son: conocer la importancia del uso de las TIC en 
Educación Infantil, identificar el papel de las familias en un mo-
delo de educación basado en las TIC y determinar la necesidad 
de la escuela como modelo de alfabetización tecnológica.

2. Importancia de las TIC en Educación Infantil
La Orden de 5 de agosto de 2008, por la que se desarrolla el cu-
rrículo correspondiente a la Educación Infantil en Andalucía, es-
tablece que en esta etapa se contemplará la iniciación en la utili-
zación de las tecnologías de la información y comunicación. 
Además, esta misma orden expone la relación permanente con 
la familia:

[...] a fin de contribuir al desarrollo y aprendizaje de los niños y ni-
ñas, los centros mantendrán una relación permanente con la fami-
lia de su alumnado, facilitando situaciones y cauces de comunica-
ción y colaboración y promoverán su presencia y participación en la 
vida de los centros. (p. 17)

Asimismo, indica que las TIC no pueden pasar desapercibidas 
en los centros infantiles, el uso de internet, el ordenador, teléfo-
no móvil, radio, prensa digital...deben ser objeto de aprendizaje 
por parte de todo el alumnado. En este sentido, numerosos au-
tores han manifestado diferentes posicionamientos (Sevillano y 
Rodríguez, 2013). Por un lado, Sánchez (2018) destaca la im-
portancia del uso de la tecnología en la etapa de Educación In-
fantil, desde los 0 años, por las implicaciones positivas que tiene 
el principio de plasticidad cerebral en el desarrollo. Por otro 
lado, voces expertas afirman que los niños de esta etapa son muy 
pequeños, por lo que la figura del docente, para integrar las TIC 
en el aula, es una pieza clave (Cotino, 2020) en colaboración 
con la familia.
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3. El papel de las familias en un modelo 
de educación basado en las TIC

A lo largo de la historia, los avances tecnológicos se han conver-
tido en uno de los principales recursos para el cambio social, 
cambio que repercute en el mundo educativo. El papel de las fa-
milias juega un papel imprescindible, pues, como se ha comen-
tado en líneas anteriores, la integración de las TIC parte, en pri-
mer lugar, del ambiente familiar, ya que los alumnos pasan más 
tiempo con el ordenador mientras están en la casa que en la pro-
pia escuela (Fernández, 2021). Pero, aunque las TIC formen par-
te de la cotidianidad de los estudiantes del siglo xxi (Zubizarreta 
y Caldeiro, 2019), un alto porcentaje de estos carecen de las es-
trategias y competencias necesarias para beneficiarse de las po-
tencialidades de las tecnologías. Por lo tanto, la adquisición de 
habilidades y destrezas tecnológicas deben ser el primer escalón 
del proyecto educativo, pero no es suficiente: además, es nece-
sario atender al por qué, cuándo y para qué utilizarlas (Escofet 
et al., 2017). La adquisición de habilidades por parte de los 
alumnos más pequeños, apoyada con la ayuda de sus padres, 
fomenta el rol activo de la parentalidad como factores impulso-
res del desarrollo cognitivo en las primeras etapas (Vargas y 
Arán, 2014), influyendo, notablemente, una relación de colabo-
ración y reciprocidad entre centro educativo y familia (Aguilar y 
Urbano, 2014). En relación con esta necesidad, la UNESCO ad-
vierte sobre los peligros del uso de las tecnologías, en solitario, 
por parte de los niños. De ahí la importancia de que su uso se 
realice a través de la mediación de adultos (Vicente et al., 2020). 
A partir de la investigación realizada por Franco (2021), cabe 
destacar los siguientes datos: el informe Comscore (2019) mues-
tra que España ocupa el primer puesto, a nivel europeo, en cuan-
to a la disposición de smartphones en las casas; asimismo, Ditren-
dia (2020) aclara que, además, se sitúa a la cabeza como el país 
con mayor número de teléfonos móviles del mundo. A su vez, el 
Instituto Nacional de Estadística (INE) en 2020, indica que la 
conexión a Internet de las viviendas españolas ha aumentado, 
encontrándose en un 95.3 %, frente al 91.2 % del año anterior.
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4. La escuela como modelo de 
alfabetización tecnológica

La escuela como modelo de alfabetización tecnológica responde 
a diferentes cuestiones importantes. La primera de ellas hace re-
ferencia a la reducida existencia sobre evidencias que muestren 
resultados sobre la integración de las TIC en el aula de Educa-
ción Infantil, ya que su aplicación resulta aún bastante limitada. 
García et al. (2020) exponen que uno de los motivos de la escasa 
utilización de las TIC por parte del docente de estas primeras eta-
pas educativas es la falta de formación. Los resultados de un es-
tudio de García et al. (2021), realizado con docentes de Educa-
ción Infantil de varias CC. AA. de España, muestran que el profe-
sorado refleja un nivel básico (A2) en su competencia digital. 
Además, estos autores consideran que la percepción que los do-
centes tienen sobre su utilidad también podría ser uno de los 
factores que condicionen el uso de estas en el aula.

La segunda cuestión está relacionada con la alfabetización 
tecnológica de las familias. Vicente et al. (2020) consideran que 
los padres de los alumnos de Educación Infantil no tienen la for-
mación adecuada para desempeñar de forma correcta una educa-
ción colaborativa con el centro educativo. Estos autores, en un 
estudio realizado a las familias de alumnos de Educación Infan-
til de Madrid, obtienen como resultados que algunas familias no 
tienen acceso a la tecnología; además, muchas de ellas carecen 
de competencias digitales. Algunas de las consideraciones que 
expusieron padres y madres en la investigación fueron que el 
profesorado debería ofrecer información y herramientas para 
que los padres no tengan dificultades para trabajar con el mode-
lo educativo propuesto. Macià y Garreta (2018), en su estudio 
etnográfico de centros de Educación Primaria de España, mues-
tran que el acceso de las familias, así como la formación y actitu-
des de padres y docentes hacia las TIC, condiciona su uso para 
trabajar en el aula como para mantener una comunicación entre 
familias y escuela. Por lo tanto, al igual que los autores anterio-
res, destacan la falta de acceso y el analfabetismo digital de algu-
nas familias y docentes. Para trabajar con TIC en el ámbito edu-
cativo, se precisa, pues, una competencia digital adecuada, que 
se define como:
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[...] el uso creativo, crítico y seguro de las tecnologías de la informa-
ción y la comunicación para alcanzar los objetivos relacionados con 
el trabajo, la empleabilidad, el aprendizaje, el uso del tiempo libre, 
la inclusión y participación en sociedad. (Orden ECD/65/2015)

El currículo de Educación Infantil no está formado por com-
petencias, sino por áreas, por lo que no aparece incluida la com-
petencia digital (que sí se establece para Educación Primaria y 
Secundaria). Diferentes estudios realizados los últimos años han 
puesto de manifiesto la importancia que tiene el correcto uso de 
las TIC en estas primeras etapas escolares. M. Sánchez (2021), en 
su investigación realizada a maestras expertas en la integración 
de las TIC en Educación Infantil, expone que la formación peda-
gógica es un aspecto importante a la hora de integrar las TIC en 
el aula y que con los niños de 3-6 años se pueden trabajar aspec-
tos relacionados con: el conocimiento de aplicaciones informáti-
cas, del desarrollo de la curiosidad y motivación por las TIC, el 
saber buscar, obtener y tratar información y por último, usar la 
tecnología para comunicarse y resolver problemas. Estos resulta-
dos convergen en numerosas investigaciones y se han evidenciado 
tanto en el periodo escolar previo como en el posterior del confi-
namiento domiciliario producido por la pandemia de COVID-19. 
Por consiguiente, esta realidad precisa de un cambio importante 
en las políticas educativas: la alfabetización digital de toda la co-
munidad (Macià y Garreta, 2018). Tomando como referente a 
estos autores, Macià y Garreta (2018) definen alfabetización digi-
tal como:

La adquisición de habilidades y actitudes relacionadas con la bús-
queda, comprensión, creación y comunicación de productos e in-
formaciones utilizando las tecnologías. (p. 242)

El objetivo sería, entonces, adquirir una buena competencia 
tecnológica que se centre en la mejora de la relación familia-es-
cuela mediante las TIC y que dé lugar a que docentes como fami-
lias se formen en los cinco ámbitos competenciales de la alfabe-
tización digital. Algunas de las competencias más importantes 
en las que el usuario de las TIC debe estar formado son las si-
guientes:
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Tabla 1. Competencias tecnológicas.

Competencias instrumentales Desarrollar habilidades de manipulación

Competencias cognitivas Aprender a usar la información

Competencias socio comunicativas Desarrollar comportamientos positivos

Competencias axiológicas Evitar conductas de comunicación socialmente negativas

Competencias emocionales Controlar emociones negativas con el uso de las TIC

Fuente: Area y Pessoa (2012).

Es también muy importante conocer cuáles son las compe-
tencias que se contemplan en las leyes educativas. Según la Or-
den ECD/65/2015, de 21 de enero, en la que se describen las 
competencias de Educación Primaria, Secundaria y Bachillerato:

La competencia digital implica la participación y el trabajo colabo-
rativo, así como la motivación y la curiosidad por el aprendizaje y 
la mejora en el uso de las tecnologías. (p. 11)

Además, en esta misma orden se indica que, para el desarro-
llo de la competencia digital, es necesario tener en cuenta: la in-
formación, la comunicación, la creación de contenidos, la segu-
ridad y la resolución de problemas.

La tercera cuestión se refiere a la brecha digital existente entre 
alumnos. Manzano et al. (2021), en un estudio realizado a do-
centes de todo el territorio español, obtienen como resultados la 
necesidad urgente de reducir las desigualdades tecnológicas en-
tre las clases sociales, especialmente con las que se encuentran 
en una desventaja social más pronunciada. Los docentes que 
participaron en este estudio proponen acciones solidarias como 
la creación de bancos de materiales didácticos y recursos infor-
máticos que aseguren equipos informáticos en los hogares que 
no puedan permitírselo. Además de esto, están seguros de que 
las administraciones públicas pueden apostar por una forma-
ción a familias y docentes en el uso de las TIC. Sánchez (2021) 
considera que, para que no se incremente la brecha digital entre 
los sujetos con menos recursos, se precisa de un modelo de es-
cuela responsable donde adultos, docentes y familiares reflexio-
nen sobre sus comportamientos y que la utilización de las TIC 
sea analizada, discutida y reconstruida entre todos. En caso con-
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trario, surge una problemática a la que se enfrentan en España 
día a día los estudiantes al implantarse rápidamente un modelo 
de educación basado en la utilización de recursos tecnológicos 
cuando no todos cuentan con las mismas oportunidades de 
acceso y control por parte de las familias. Como señalan Cáceres 
et al. (2020):

Este proceso de digitalización de la docencia puede no estar lleván-
dose a cabo de una manera correcta y satisfactoria en lo que a plan-
teamientos y ejecución didáctica se refiere. (p. 205)

Al hilo de la idea anterior, Ballesta y Cerezo (2011), en su in-
vestigación sobre la incorporación de las TIC en la etapa de Edu-
cación Infantil, muestran como resultados que las familias tie-
nen un gran interés en recibir formación en los propios centros 
educativos, sobre las diferentes herramientas tecnológicas y sus 
posibilidades. Estos autores indican que este tipo de contenidos, 
se podrían trabajar desde los planes de actuación de las escuelas 
de padres. Esta sería una de las formas más efectivas de contri-
buir a la formación de sus hijos y a la formación de usuarios de 
una sociedad que conlleva la necesidad de una alfabetización di-
gital. El fin último de esto, sería conseguir disminuir esa brecha 
digital y apostar por una educación construida entre toda la co-
munidad educativa.

5. Conclusiones
Las diferentes investigaciones, evidencian que no solo se debe 
mejorar la formación en materia de TIC de las familias, sino 
también de los docentes, requiriendo, sobre todo, una forma-
ción en actitudes. Tanto las políticas como los centros educati-
vos deben actuar conjuntamente para lograr el acceso y alfabeti-
zación de todos los agentes implicados en la comunidad educa-
tiva (Macià y Garreta, 2018), especialmente creando «talleres 
TIC» dirigidos a las familias. La razón principal de estos talleres 
es que padres y madres adquieran una alfabetización digital bá-
sica que les permita participar en este nuevo modelo de escuela. 
Por otro lado, hay que destacar que la institución escolar ha de 
adaptarse a la sociedad actual, de modo que el profesorado debe 
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estar formado en competencias tecnológicas para conseguir 
mantener dicha colaboración entre familia y escuela (Aguilar y 
Urbano, 2014). Al hilo de esta idea, también es importante se-
ñalar que en el caso de la etapa de Educación Infantil lo más 
importante es la sociabilización y el afecto (Fusté, 2021), por lo 
que no se puede olvidar el peligro que puede llegar a representar 
la desigualdad entre alumnos generada por la educación digital, 
lo que se conoce como la brecha digital. Por lo tanto, nos en-
contramos ante la necesidad de que familia y escuela trabajen 
coordinadamente con el objeto de influir en el desarrollo perso-
nal y social de los más pequeños de un sistema educativo tecno-
logizado.
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Resumen
Las redes sociales en la actualidad suponen una herramienta de gran utilidad 
dentro de la educación para la formación en distintas áreas dentro de la edu-
cación superior. De este modo, a través de este trabajo se va a realizar una re-
visión de la literatura científica más relevante y actual para ofrecer una visión 
de la situación actual de ambas temáticas tratadas como conjunto. Las venta-
jas que supone el uso de las redes sociales en las aulas es tal que diferentes 
estrategias para ello son propuestas para poder llevarlo a cabo de diferentes ma-
neras activas y motivadoras.

Palabras clave: Redes sociales, educación superior, TIC, competencias para la 
vida.

1. Introducción
Las redes sociales, desde su introducción en la sociedad, han 
condicionado las experiencias y comportamientos de los usua-
rios. Estas son una forma de comunicación que permite conec-
tarnos e informar a cualquier persona independientemente de la 
situación de cualquier punto. Tanto es así que el uso de las redes 
sociales es esencial para aspectos fundamentales de las personas, 
existiendo redes sociales enfocadas a encontrar pareja, trabajo o 
socializar.

9. El papel de las redes sociales en educación su-
perior: una perspectiva teórica
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El desarrollo de las tecnologías y de las redes sociales supone 
una evolución de antiguas herramientas como las libretas de te-
léfono, libretas de direcciones o en las que se apuntan los cum-
pleaños de los amigos y familiares, dejándolas obsoletas (Ori-
huela, 2008). Debido al auge de las redes sociales y al importan-
te cambio a la forma de vida que estas han traído, múltiples 
ámbitos del mundo laboral se han interesado en especialistas en 
el trabajo con estas.

Por ello, las instituciones educativas, y especialmente en el 
ámbito de la Educación Superior, han de presentar una res-
puesta tanto para las empresas como para los estudiantes que de-
mandan esta formación. Debido a esto, es importante que den-
tro de las programaciones que se incluyen en las enseñanzas 
superiores, se incluya una formación con y para las redes so-
ciales. La inclusión de las redes sociales en la educación no 
puede limitarse a introducir la tecnología en las aulas, sino 
que la enseñanza debe adaptarse al contexto del siglo xxi em-
pleando metodologías activas que apoyen el uso de las redes 
sociales dentro de las aulas como se reclama desde los estu-
diantes que ingresan en la Universidad (Aguilar-Reyes et al., 
2020).

Hay que tener en cuenta que trabajar las redes sociales en la 
Educación Superior supone una unión de dos áreas de gran im-
portancia en la literatura científica del ámbito educativo (Kim y 
Hastak, 2018; Radianti et al., 2020). A lo largo de los años se han 
ido implementando las redes sociales en diferentes instituciones 
educativas, lo que ha fomentado que ambas disciplinas se estu-
dien de forma conjunta (Kuznetcova et al., 2019; Mishra, 2020). 
Esto, a su vez, ha permitido que ambas áreas se desarrollen de 
forma conjunta y desarrollar mejores estrategias para trabajar 
ambas de forma satisfactoria.

Por ello se plantea como objetivo de este trabajo saber cuál es 
la relación existente entre las redes sociales y la Educación Supe-
rior y cómo afectan las redes sociales a un apartado tan definido 
de forma tradicional como son las instituciones encargadas de 
las enseñanzas superiores.

De este, derivan los siguientes objetivos específicos:

• Enmarcar las redes sociales y su uso dentro de la etapa de la 
educación superior.
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• Hacer una propuesta para la implementación de las redes so-
ciales en la etapa de educación superior.

2. Redes sociales: otro enfoque 
dentro de la educación

Las redes sociales son un espacio virtual donde las herramientas 
tradicionales de comunicación siguen siendo una realidad don-
de cada uno, a través de su propio perfil muestra los mismos da-
tos, además de poder incluir algunos extras que mantienen ac-
tualizados. Se establece así, una relación directa entre la persona 
real y la persona virtual creada a través de la actualización del 
perfil y la inclusión de narrativas o experiencias (Del Petre y Re-
don, 2020).

Desde esta visión de las redes sociales, se pueden definir 
como un entorno virtual, donde se establecen relaciones o inte-
racciones denominadas nodos entre personas pertenecientes a di-
ferentes núcleos familiares, zonas residenciales o personas de un 
mismo grupo social, aunque la interacción de miembros del 
mismo grupo es también posible (Morán-Quiñonez y Cañarte- 
Rodríguez, 2017).

Las redes sociales, desde su creación, han experimentado un 
importante crecimiento, y en diferentes países su uso supera el 
70 % de la población (Tejada et al., 2019). Esto ha llamado la 
atención desde diferentes ámbitos del mundo laboral, donde te-
nemos los ejemplos de López et al. (2018), Gutiérrez et al. 
(2018) o Rodríguez-Andrés (2018). Esto ha provocado el cam-
bio de expectativas educativas por parte de los estudiantes que 
cada vez más en su formación, reclaman la formación en redes 
sociales, donde puedan obtener las competencias necesarias para 
trabajar con ellas (Aguilar-Reyes et al., 2020).

Debido a las necesidades del alumnado y a sus exigencias, las 
diferentes instituciones educativas han incorporado la tecnolo-
gía y las redes sociales dentro de sus proyectos educativos. Una 
de las adaptaciones que se han llevado a cabo por parte de dife-
rentes instituciones y países ha sido la de implementar en las 
aulas las redes sociales (Kuznetcova et al., 2019). El desarrollo de 
diferentes experiencias que relacionan la educación y las redes 
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sociales ha llevado a una evolución natural de estas. Así, pode-
mos distinguir las redes sociales en masa tales como Twitter, 
Face book o Instagram (Toledo y Sánchez, 2012). Sin embargo, 
estas redes sociales, en términos educativos, pese a ser importan-
tes y presentar múltiples ventajas, han demostrado ser ineficien-
tes y su uso llega a ser excesivo, poco educativo y en la mayoría 
de las situaciones sin control por parte de un adulto de referen-
cia (Tejada et al., 2019).

Como respuesta a estos inconvenientes, se han desarrollado 
las redes sociales educativas y se han modificado algunas de las 
redes sociales de forma que tengan un mejor desarrollo en el 
ámbito educativo. Por un lado, entre las redes sociales educati-
vas, podemos destacar Edmodo y Moodle. Ambas redes sociales, 
tienen un carácter educativo desde su creación y están orientadas 
a ofrecer un servicio que satisfaga las necesidades de comunica-
ción que puedan tener estudiantes y docentes, incluyendo algu-
nas herramientas como la creación de tareas, un blog para la co-
municación general con la clase, un chat individual y un sistema 
de calificación (Almansa-Martínez et al., 2019).

También encontramos las aplicaciones o redes sociales que se 
han adaptado a la educación. En este tipo de aplicaciones, desta-
ca Google. Google ha estado desarrollando varias aplicaciones 
adaptadas a prestar un servicio educativo como pueden ser Goo-
gle Classroom, Google Meet o Drive. Todas estas herramientas 
han tenido especial relevancia, debido a la situación sanitaria ac-
tual en la que la COVID-19 ha forzado a diferentes instituciones 
a apostar por alguna plataforma para la conexión de alumnado y 
profesorado. En el ámbito de la Educación Superior, teniendo en 
cuenta institutos de Formación Superior, los colegios y las Facul-
tades la gran apuesta para una conexión en línea ha sido Google 
Meet por delante de otras aplicaciones como Skype o Discord 
(Al-Maroof et al., 2020).

3. Ventajas y desventajas de las redes sociales
Las redes sociales al igual que cualquier otra herramienta tiene 
ventajas y desventajas durante su uso. Tejada et al. (2019) mues-
tran un punto clave sobre las redes sociales, pues, pese a que hay 
un uso masivo de estas, si todas las herramientas tienen ventajas 
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y desventajas, estas, en el caso de las redes sociales, no son tan 
reconocibles, pues para la mayoría de los casos no existe una 
orientación clara y definida sobre cómo usar las redes sociales y 
esto junto con la poca regulación que tienen los adultos sobre su 
uso crea un gran desconocimiento sobre las virtudes de las redes 
sociales e implanta un cierto rechazo por parte de las generacio-
nes que no son nativas digitales y las nativas digitales creando 
un foco de conflicto intergeneracional.

La principal desventaja de las redes sociales, ya mencionada 
por Tejada et al. (2019), es el uso excesivo de las redes. Suárez 
(2018) realizan una revisión a partir de la aplicación de WhatsApp 
en diferentes instituciones desde las enseñanzas medias a la Edu-
cación Superior en diferentes países, obteniendo como principal 
resultado que el uso de las redes sociales debe de quedar restrin-
gido y delimitado, pues, si estos límites no se establecen clara-
mente desde un inicio, comienzan a ser un elemento distractorio 
y, por su naturaleza lúdica, si no se delimita bien el uso, puede 
perderse el control sobre el tiempo utilizado para el ocio y el tiem-
po invertido en tareas del ámbito educativo.

Relacionado con lo anterior, destaca la dificultad de controlar 
el contenido que se encuentra en las rede sociales. Anteriormen-
te se menciona que las redes sociales son el resultado de las inte-
racciones sociales en un muro virtual. Así, las redes sociales se-
rán tan grandes como cantidad de interacciones haya, por lo que 
es difícil tener un control absoluto sobre los contenidos o cómo 
se desarrollen dichas interacciones en internet. Esto puede tener 
como consecuencia casos de ciberacoso (Alcívar, 2020). Tejada 
et al. (2019), en este aspecto, remarcan como el uso inapropiado 
de esta herramienta puede derivarse en acoso escolar en sus dife-
rentes formas como puede ser el ciberbullying o acosos de carácter 
sexual como los denominados grooming y sexting. También desta-
can cómo por la naturaleza del uso de las redes, los niños, sue-
len recibir más ciberbullying y las chicas tienen a recibir acoso con 
un carácter más sexual.

Otra desventaja a resaltar es el difícil acceso hacia las tecnolo-
gías. A la hora de trabajar con tecnologías hay varias barreras a 
superar. En primer lugar, la barrera económica, pues, para poder 
usar las redes sociales, es necesario un dispositivo y conexión a 
internet (Suárez, 2018). Sin embargo, cada vez las tecnologías 
son más accesibles para todo el mundo y así podemos ver cómo 
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en el estudio de Tejada et al. (2019), Suárez (2018) o Al-Maroof 
et al. (2020) muestran cómo, pese a que tanto los smartphones 
como los ordenadores tienen un coste al que hay que añadir el 
consumo de internet y luz, con el paso del tiempo, hay más usua-
rios activos en las diferentes redes sociales, por lo que o estos re-
cursos cada vez son más accesibles o cada vez más gente es capaz 
de adquirir un dispositivo con las características necesarias te-
niendo como resultado el crecimiento de todas las redes sociales.

Por otro lado, existe una falta de formación por parte del pro-
fesorado. Para introducir las redes sociales en la educación, es 
necesario que los docentes tengan una formación que puedan 
trasmitir al alumnado de forma que la inclusión de las redes so-
ciales sea satisfactoria. Sin embargo, es un problema para mu-
chas realidades donde la inclusión de las redes es necesaria y se 
da por supuesto que los docentes poseen la formación necesaria, 
aunque en gran parte de los casos no se tenga (Ledesma, 2017).

Si bien las desventajas que tienen las redes sociales son alar-
mantes, las ventajas que tienen hacen que como mínimo hay un 
debate con argumentos para ambas perspectivas. Ledesma 
(2017) dice que el uso de las tecnologías tiene ventajas bastante 
visibles sobre todo relacionada con la interacción y el trabajo 
grupal. En esta línea, la investigación de Suárez (2018) demues-
tra que las redes sociales y, más concretamente, WhatsApp, posi-
bilita que personas que no han trabajado nunca en grupo, sean 
capaces de crear uno en segundos y comenzar a compartir infor-
mación desde ese mismo instante.

También, debido a la poca formación sobre las tecnologías y 
las redes sociales por parte de las generaciones anteriores, es más 
difícil reconocer dichas ventajas. Por el contrario, para los estu-
diantes que acceden a la Educación Superior, tienen una mayor 
capacidad para ver y asimilar las ventajas que tiene el uso de las 
redes sociales y considerarse lo suficientemente maduros y pre-
parados para usarlas pese a las desventajas que estas tienen (Alcí-
var, 2020). Además, se consideran que las ventajas que aportan 
las redes sociales son tan importantes que exigen que dentro de 
su formación se incluya dichos conocimientos (Aguilar-Reyes 
et al., 2020).

Entre las ventajas que destacan los estudiantes, es importante 
resaltar la flexibilidad. Para el crecimiento de las comunidades 
científicas y una mayor obtención de conocimiento, es necesario 
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que cada vez haya más personas haciendo aportaciones. Para 
ello hay que tener en cuenta que no todo el mundo se puede 
adaptar a las metodologías tradicionales, donde las bibliotecas 
suponen una adaptación de horario y espacio, además de supo-
ner una limitación de información, pues la capacidad de almace-
nar información en internet es casi infinita. Las redes sociales, en 
estos apartados, permiten una flexibilidad enorme, pues la for-
mación puede ser continua a cualquier hora y espacio, con la 
capacidad para obtener de forma gratuita una cantidad de infor-
mación masiva (Salinas y Marín, 2019).

4. Implementación de las redes sociales 
en las aulas de Educación Superior

Para hacer una comprobación la importancia que tienen las ven-
tajas y las desventajas del uso de las redes sociales en la Educa-
ción Superior, hay que ver las situaciones actuales donde se es-
tán llevando a cabo.

La experiencia de Laurencio et al. (2018) muestra cómo en la 
Universidad de Oriente de Cuba manteniendo una metodolo-
gía, la introducción de las redes sociales, tiene un resultado ne-
gativo, debido a varios factores. Desde la perspectiva de los do-
centes, el problema que impide que el uso de estas sea satisfacto-
rio es principalmente la falta de formación propia, pues no son 
capaces de ver las ventajas que pueden aportar las redes sociales. 
Por su parte los alumnos destacan la falta de formación en redes 
sociales incluso ignorando la existencia de redes sociales educa-
tivas, además de la falta de un rol activo por su parte.

Sin embargo, en la experiencia de González-Hernando et al. 
(2020) se hace un estudio en la Universidad de Farmacia de Va-
lladolid donde se menciona que, durante el curso, está sucedien-
do un cambio generacional natural tanto por parte del alumna-
do como del profesorado. Esto está teniendo gran influencia, 
pues tanto los nuevos profesores como los nuevos estudiantes 
son nativos digitales, por lo que hay una brecha entre las asigna-
turas que imparten unos profesores u otras. Así, el desarrollo que 
tienen las asignaturas donde el profesor tiene una formación o 
por lo menos tiene un mayor conocimiento en redes sociales y la 
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tecnología en general, acaban definidas como mejores, pues gra-
cias a la implementación de estas, tienen mayor flexibilidad, 
además de apostar por un trabajo autónomo y aboga por la res-
ponsabilidad del estudiantado, pues se le presenta una posibili-
dad infinita y los resultados varían dependiendo de la madurez, 
el trabajo y el grado de implicación.

En la primera experiencia señalada, el factor que determina 
que la inclusión de las redes sociales no sea satisfactoria es el 
poco conocimiento que tiene el profesorado al respecto. En la 
segunda, es una experiencia que, desde el punto de vista del 
alumnado, es más satisfactoria, dado que el profesorado tenga 
conocimiento sobre las redes sociales permite una mayor flexibi-
lidad.

En el caso contrario al de la primera experiencia, encontra-
mos la realizada por Gallardo-López y López-Noguero (2020). 
En ella, se utiliza Twitter para valorar cómo las redes sociales 
pueden influir en los estudiantes del Grado de Educación Social. 
Para trabajar a través de esta, se crean diferentes actividades diri-
gidas a fomentar el trabajo grupal. Para ello, se trabaja a través 
de diferentes hashtags que identifican los tweets para este trabajo.

En esta experiencia, las valoraciones del alumnado son mejo-
res respecto a las anteriores. Destaca en el análisis que valoran 
como positiva la implementación de Twitter en las aulas y consi-
deran que la forma en la que se realiza en esta experiencia es 
buena. También hay una mejor consideración del uso de las tec-
nologías, pues si en las anteriores experiencias, se consideraba 
que eran útiles para la comunicación, en esta, se valora positiva-
mente, aunque con grandes diferencias entre unos y otros la po-
sibilidad de trabajar y ampliar los contenidos con la asignatura 
en cuestión.

5. Conclusiones
A modo de conclusión, es importante destacar el papel de la 
competencia digital dentro de las aulas de Educación Superior, 
en este caso aplicado al uso de las redes sociales. Ser consciente 
de un correcto uso de estas herramientas, sus implicaciones y sa-
carles el mayor partido posible para el propio aprendizaje es 
fundamental en la actualidad.
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Resumen
La introducción de las tecnologías de la información y la comunicación (TIC) 
dentro del proceso de enseñanza-aprendizaje (E-A) ha provocado cambios pro-
fundos en la educación. Los dispositivos móviles cada vez son más empleados 
por los estudiantes, así como por el profesorado que los utiliza como recurso 
educativo combinándolos con metodologías de enseñanza. Por ello, se descri-
ben diferentes metodologías de E-A, centrándose en el impacto significativo 
que tienen en la mejora de la educación y la diversidad de ventajas que conlle-
van. También identifican resultados del uso de las redes sociales al vincularse a 
las metodologías activas, debido a que están siendo muy empleadas por los 
estudiantes y la sociedad en general. Finalmente, se determinan aspectos posi-
tivos del uso de la tecnología dentro de las metodologías activas vinculadas al 
uso de las redes sociales.

Palabras clave: Tecnología educacional, aprendizaje activo, redes sociales.

1. Introducción
A finales del siglo xx, las tecnologías tuvieron una importante 
incidencia tanto en el ámbito educativo como en diferentes acti-
vidades sociales. Así pues, de forma progresiva se fueron intro-
duciendo estas herramientas en educación, aunque no se esta-
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blecen criterios didácticos y pedagógicos, por lo que no se desa-
rrollan actuaciones educativas significativas (Hermann, 2018).

Además, las TIC han sido muy investigadas a lo largo del si-
glo xx y del siglo xxi. Un tema de interés que se vincula con la 
comunicación, entendiéndose como una temática innovadora 
en la que los estudiantes identifican a influencers que están pre-
sentes redes sociales, así como tienen percepciones de los docen-
tes dentro de los centros educativos (Torres-Toukoumidis et al., 
2016).

Además, al incorporarse las TIC al ámbito educativo, se debe 
pensar que no son únicamente herramientas que tienen una fun-
ción instrumental, sino que deben enfocarse en los aspectos cog-
nitivos y en el aprendizaje. Por lo que, se centra en las funciona-
lidades de la tecnología pensando en el sentido y significado de 
esta, y no solamente en el mero uso de las TIC. Para solucionar 
el aspecto del simple uso de la tecnología como una herramien-
ta, se determina que se introduzca en la enseñanza a través de la 
realización de proyectos, la comprensión de determinados fenó-
menos y la simulación de escenarios (Pedraza-Goyeneche et al., 
2019).

Dentro de la tecnología se encuentran los dispositivos móvi-
les que, según Mangisch y Mangisch-Spinelli (2020), han provo-
cado cambios profundos en las prácticas sociales que ha ido de-
sarrollando la sociedad a lo largo de los siglos en diferentes áreas 
como es la de comunicación entre las personas y otras activida-
des como es el acceso a la información, el ocio, la movilidad y la 
lectura. Todo esto se ha producido después de una década desde 
que se creó el primer teléfono móvil, como indican Schlender y 
Tetzeli (2016).

Cabe señalar que los dispositivos móviles están comenzando 
a tener mayor aceptación en el ámbito educativo, tal y como se-
ñalan Mangisch y Mangisch-Spinelli (2020) específicamente en 
su investigación, identifican la buena percepción que tienen los 
estudiantes y el profesorado universitario respecto al empleo del 
teléfono móvil para realizar actividades académicas El 93 % de 
los estudiantes consideran que el uso del móvil como bueno, 
muy bueno o excelente. Del mismo modo ocurre con los docen-
tes que el 77 % perciben el empleo del móvil para actividades 
académicas entre excelente y bueno, tal y como se refleja en la 
figura 1.
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Figura 1. Calificación de docentes y estudiantes respecto al uso de dispositivos 
móviles. Fuente: Mangisch y Mangisch-Spinelli (2020).

2. Metodologías activas
Las TIC y en concreto los dispositivos móviles, aunque tienen al-
gunas críticas cuando son empleadas dentro de los centros edu-
cativos (Pinos-Paredes, 2018), presentan una característica a des-
tacar que es la hiperconectividad dando la posibilidad de portar 
y acceder a gran cantidad de información y a contenido diverso, 
siendo un recurso que se está convirtiendo en una necesidad para 
la vida cotidiana, así como de interés para la educación.

Así pues, la tecnología, además de ser de interés para la edu-
cación, ha dado lugar a la creación de metodologías activas de 
enseñanza, siendo una de ellas e-learning o aprendizaje electró-
nico, la cual posibilita a los estudiantes acceder a gran cantidad 
de información de forma sencilla, además de permitir que los 
docentes se adapten al modo individual de aprendizaje que tie-
ne cada estudiante, así como el profesorado puede enviar conte-
nido a los discentes y organizar y gestionar el aprendizaje de es-
tos, siendo esto posible gracias a los dispositivos electrónicos, 
como son las tablets o los teléfonos móviles (Robroo, 2019).

Una de las metodologías activas que está teniendo un impac-
to significativo dentro de la educación es b-learning o aprendiza-
je mixto. Los estudiantes tienen una participación activa en el 
aprendizaje que logran, produciéndose una combinación entre 
una metodología tradicional y el trabajo en línea (Hinojo-Lucena 
et al., 2018).

Los docentes necesitan comprender que el uso de herramien-
tas innovadoras dentro del aula es importante en educación en 
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todos los niveles, como puede ser en Educación Primaria (Gómez- 
Lucía et al., 2019).

Por otra parte, se puede hablar de la metodología m-learning 
o mobile learning, que se entiende como mejora de la metodolo-
gía e-learning, siendo los dispositivos móviles el centro del apren-
dizaje, que conllevan una mejora de la enseñanza (Kanchana 
et al., 2019).

Además, esta metodología da la posibilidad a los estudiantes 
de organizar el contenido que deben aprender, estableciéndose 
un horario y determinado tiempo de uso de los dispositivos mó-
viles, adaptado a la necesidad de cada estudiante a la hora de 
realizar tareas o estudiar. A esto se añade que el alumnado puede 
conectarse en todo momento y lugar. Esto hace que se incentive 
el aprendizaje activo entre los discentes poniendo en ellos el 
foco de aprendizaje. También se puede enlazar con otras meto-
dologías que hagan uso de las TIC tal y como es el aprendizaje 
invertido o flipped learning (Romero-Rodríguez et al., 2020).

Con relación al m-learning, se presentan una serie de ventajas 
de su puesta en práctica (Freire, 2017):

• Repercute positivamente en capacidades de cálculo, escritura 
y lectura.

• Incentiva el aprendizaje tanto grupal como individual.
• Permite establecer mensajes que recuerden la realización de 

alguna tarea futura, además de comentarios motivantes.
• Fomenta a hacer uso de las TIC.
• La concentración del alumnado es fortalecida también en se-

siones de clase que tengan un tiempo más prolongado.
• Los estudiantes y docentes se conciencian acerca de cuidar los 

dispositivos electrónicos que se emplean en m-learning.
• Aporta información variada a los temas que se enseñan y a 

los cursos que se trabajan.
• Posibilita la rápida interacción entre docentes y estudiantes.
• El costo para acceder a un dispositivo móvil es menor que el 

de un ordenador.
• Los teléfonos móviles y las tablets son más fáciles de trasladar 

que otros dispositivos electrónicos.
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3. Resultados del uso de las 
redes sociales en el aula

En lo referente al aprendizaje activo, se pueden emplear las redes 
sociales como complemento de la enseñanza, produciéndose un 
cambio en la sociedad y en el aprendizaje del estudiantado (Sar-
ka e Ipsen, 2017).

Así pues, las redes sociales se entienden como el inicio de la 
construcción de interactividad, dando lugar a un cambio de ro-
les entre docentes y estudiantes, estableciéndose entornos com-
partidos en los que se intercambian conocimientos, se produce 
una mayor confianza y compromiso, creándose una comunidad 
de aprendizaje en la que se le da valor a todos los participantes, 
siendo importante el trabajo colectivo para un desarrollo indivi-
dual más completo (Trujillo-Torres et al., 2015).

En cuanto al empleo del teléfono móvil dentro del aula uni-
versitaria, este se utiliza para diferentes funciones entre las que 
se encuentra: hablar y enviar mensajes a través de la red social 
WhatsApp, siendo confirmado por docentes y estudiantes, así 
como para dar clase y para estudiar. En lo que respecta a la fre-
cuencia de uso de dispositivos móviles, WhatsApp es la aplica-
ción más utilizada con un 99 %, posteriormente seguida por la 
navegación en Internet con 81 % y con también email con el 
55 %, tal y como se refleja en la figura 2 (Mangisch y Man-
gisch-Spinelli, 2020).

Figura 2. Frecuencia de uso de los dispositivos móviles. Fuente: Mangisch y Mangisch- 
Spinelli (2020).
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Por otro lado, es de interés, según Lagunes Domínguez et al. 
(2019), realizar un análisis sobre las aplicaciones que utilizan 
los docentes y estudiantes en el proceso de E-A en la universi-
dad, así como en qué medida hacen uso de los dispositivos mó-
viles.

Respecto al estudio realizado por Tapia-Repetto et al. (2019), 
los estudiantes tienen gran disposición a hacer uso de los dispo-
sitivos móviles dentro del aula, siendo un poco superior en la 
Universidad de Colombia respecto a la mexicana (tabla 1). Para 
obtener esta información se realizó un estudio descriptivo obser-
vacional del Grado de Doctor en Odontología de la Facultad de 
Odontología de la UdelaR.

Tabla 1. Estudiantes que estarían dispuestos a usar su dispositivo móvil 
para tus clases.

Universidad Colombiana Universidad Mexicana

Porcentaje Porcentaje

SÍ 97.53 92.65

NO 2.47 7.35

Total 100.00 100.00

Fuente: Tapia-Repetto et al. (2019).

Asimismo, Tapia-Repetto et al. (2019) llevaron a cabo una 
encuesta para evaluar la aplicación WhatsApp y entornos vir-
tuales de aprendizaje y se siguieron los siguientes ítems: con-
sultar dudas, informarse, interactuar con el docente e interac-
tuar con los compañeros. Estos ítems fueron valorados entre 0 
y 12 puntos, dando lugar a la figura 3 al centrarse en este caso 
solo en la red social WhatsApp. Los estudiantes valoran muy 
positivamente el uso de esta dentro del proceso de E-A, así 
como las diferentes tecnologías usadas. Por lo que, se deter-
mina que en el siglo xxi se necesita la incorporación de la tec-
nología dentro de la enseñanza, entendiéndose como un de-
safío para el profesorado introducir las TIC en actividades aca-
démicas.
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Figura 3. Promedios de puntos de los estudiantes a WhatsApp.

4. Discusión y conclusiones
Por tanto, se puede decir que las redes sociales se entienden 
como un recurso educativo idóneo para usar dentro del aula, 
partiendo de resultados positivos como es la mejora de la edu-
cación mediante la colaboración del estudiantado, así como el 
incremento de la comunicación entre el alumnado (López, 
2016).

Otro aspecto a favor del uso de las redes sociales en el ámbito 
educativo es que, tal y como señala Lagunes Domínguez et al. 
(2019) en el estudio realizado, la gran mayoría de los estudian-
tes universitarios disponen de teléfono móvil (tabla 2), por lo 
que se puede llevar a cabo una metodología de E-A que haga uso 
de la tecnología en el aula.

Tabla 2. Estudiantes que poseen dispositivo móvil.

Universidad Colombiana Universidad Mexicana

Porcentaje Porcentaje

SÍ 98.45 98.16

NO 1.55 1.84

Total 100.00 100.00

Fuente: Lagunes Domínguez et al. (2019).
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Además, Mangisch y Mangisch-Spinelli (2020) señalan que 
de la investigación realizada en la que los docentes y los estu-
diantes hacen uso de dispositivos móviles, se puede llegar a la 
conclusión de que la tecnología tiene un gran potencial en edu-
cación, aunque está por determinar cómo se puede aprovechar 
verdaderamente, ya se está utilizando dentro de la enseñanza 
universitaria empleando determinadas herramientas y aplicacio-
nes para mejorar el rendimiento académico.

Por último, cabe señalar que al utilizar las TIC en educación 
se produce un cambio en la visión tradicional del proceso de 
E-A, debido a que la innovación tecnológica conlleva comporta-
mientos específicos que deben adaptarse a determinadas meto-
dologías y a definiciones teóricas y epistemológicas (Oliva et al., 
2016). Así pues, se están abriendo paso dentro de la enseñanza, 
las redes sociales vinculadas al uso de la tecnología y al aprendi-
zaje mediante metodología activas.
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Resumen
Resulta fundamental conseguir que el alumnado adquiera el hábito de la lectura. 
Sin embargo, la animación a la lectura resulta un reto para los docentes. Los in-
tereses del alumnado giran alrededor de las TIC, en las que encuentra una fuente 
de motivación que el profesorado puede utilizar para el fomento de la lectura. El 
objetivo principal de este trabajo es conocer, a través del análisis de investiga-
ciones publicadas en las principales bases de datos, la efectividad del libro digi-
tal para motivar la lectura. El método utilizado se basa en la revisión sistemática 
de la literatura de los artículos que investigan sobre este tema, indexados en las 
bases de datos Scopus y Web of Science. Se obtiene como resultado que la ma-
yor parte de estos trabajos apuestan por la utilización del libro digital, debido a 
la gran variedad de posibilidades que aportan al usuario y a la motivación que 
despierta la tecnología entre los más jóvenes. Concluimos afirmando que, dados 
los resultados de los diferentes estudios analizados, se demuestra que el uso del 
libro digital es una gran herramienta de animación a la lectura, puesto que enri-
quece el acto de leer y resulta motivador para el alumnado.

Palabras clave: Educación, hábito de lectura, tecnología, innovación educativa.

1. Introducción
Para alcanzar el éxito educativo es clave adquirir las competen-
cias lectoras, dado que estas suponen el pilar en el que se asien-
tan el resto de los conocimientos de todas las áreas educativas. 
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La importancia de obtener el hábito lector va más allá de los be-
neficios académicos, ya que también desarrollan la sensibilidad 
y la empatía, abre la mente a la comprensión de otras culturas e 
invita a la reflexión sobre el mundo en general y sobre uno mis-
mo (Calvo, 2019).

La lectura se define como la habilidad de comprender, usar y 
analizar los textos escritos, con el objetivo de aumentar los cono-
cimientos e integrarse en la sociedad (Viramontes et al., 2017).

Está demostrado que al alumnado que no posee un buen ni-
vel de competencia lectora, coincide con el que tiene un rendi-
miento académico insuficiente. Existe una relación directamente 
proporcional entre la falta de habilidades lectoras y el fracaso 
escolar (Pilonieta et al., 2019). Según García Ortega (2018), la 
forma más eficaz de mejorar las competencias lectoras es leer 
con frecuencia, por placer y de forma voluntaria.

Serna et al. (2017) afirman que animar a la lectura a través de 
las TIC es una estrategia muy efectiva, si se considera la motiva-
ción que despiertan en el alumnado y que se encuentran al día 
con las tendencias sociales. Cantón-Mayo y Prieto-Carnicero 
(2014) observaron, por su parte, que los estudiantes de Educa-
ción Primaria tienden a sustituir las costumbres tradicionales de 
lectura por las TIC. Sin embargo, las dos formas de lectura, papel 
y texto digital, se utilizan de forma indistinta. Francisco y Madra-
zo (2019) e incluso Duncan et al. (2016) defienden que se al-
canzan niveles más altos de competencia lectora con la lectura 
tradicional.

El objetivo de este trabajo es conocer, a través del análisis de 
otros estudios recientes, la efectividad de utilizar los libros digi-
tales para el fomento de la lectura.

Las preguntas que orientan este estudio son las siguientes:

• RQ1: ¿Cuántos trabajos han sido publicados en los últimos 
10 años sobre la temática estudiada?

• RQ2: ¿Qué aportan los libros digitales al fomento de la lectura?
• RQ3: ¿En qué áreas del conocimiento están indexados los es-

tudios sobre la animación a la lectura a través del libro digital?
• RQ4: ¿Desde qué países se han realizado estos estudios sobre 

animación a la lectura?
• RQ5: ¿Qué etapas educativas se contemplan para fomentar la 

lectura con libros digitales?
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2. Método
Con el fin de alcanzar el objetivo propuesto y dar respuesta a las 
preguntas de investigación, se ha realizado una revisión sistemá-
tica de la literatura (García-Peñalvo, 2019), sustentada en los cri-
terios de calidad establecidos por la declaración PRISMA (Moher 
et al., 2009).

Este trabajo se ha dividido en dos etapas: la primera, de plani-
ficación y la segunda de acción. Durante la fase de planificación, 
se concretaron los objetivos y las preguntas de investigación. So-
bre la base de los objetivos del trabajo, se definieron los criterios 
de inclusión y exclusión, se buscaron los descriptores más apro-
piados, que se encontraban dentro del Tesauro de Eric, y se deci-
dieron las bases de datos en las que se realizaría la búsqueda. En 
una segunda fase, llamada de acción, se sondeó la literatura, se 
refinaron los resultados, se extrajo la información más destacada 
para esta investigación y se representó.

En la tabla 1 se pueden observar los criterios de inclusión y 
exclusión:

Tabla 1. Criterios de inclusión y exclusión.

Criterios de inclusión Criterios de exclusión

IN1: Artículos de revista EX1: Documentos no revisados por pares

IN2: Artículos dentro de los 10 últimos años 
(2011-2021)

EX2: Artículos anteriores al año 2011

IN3: Estudios sobre animación a la lectura a 
través del uso del libro digital

EX3: Estudios que no utilicen el libro digital 
como estrategia de animación a la lectura

2.1. Estrategia de búsqueda

La búsqueda de documentos se llevó a cabo en las prestigiosas 
bases de datos Web of Science (WoS) y Scopus, puesto que ofre-
cen garantía de calidad de los artículos indexados en ellas y tienen 
un gran alcance. Se seleccionaron los descriptores más apropiados 
para localizar los estudios que investigan, concretamente, sobre 
el tema objeto de este trabajo, encontrados dentro del Tesauro 
de Eric y en inglés, para asegurar que coinciden con las palabras 
clave más utilizadas en el lenguaje científico. De esta forma se 



132 La tecnología educativa como eje vertebrador de la innovación

procedió a la ecuación de búsqueda. En la tabla 2 se pueden ob-
servar los tres descriptores utilizados: «Reading habits», «Educa-
tion» y «Technology» encontrados dentro de la parcela «Tema», 
unidos por los enlaces booleanos «and» y aplicados a la base de 
datos de WoS. Y en la tabla 3 la misma ecuación de búsqueda 
utilizada en la base de datos Scopus.

Tabla 2. Ecuación de búsqueda en la base de datos WoS.

Bases de Datos Descriptores de búsqueda

WoS «Reading habits» Tema
And
«Education» Tema
And
«Technology» Tema

Tipo de documento Artículo

Periodo 2011-2021

Tabla 3. Ecuación de búsqueda en la base de datos Scopus.

Bases de Datos Descriptores de búsqueda

Scopus «Reading habits» Tema
And
«Education» Tema
And
«Technology»

Tipo de documento Artículo

Periodo 2011-2021

2.2. Recolección y análisis de datos

Se recopilaron los datos siguiendo el protocolo PRISMA. El pro-
ceso de discriminación se repartió en diferentes fases (figura 1): 
en la primera, llamada de identificación, se recolectaron todos los 
artículos que aparecen indexados en las bases de datos estudia-
das, tras aplicar la ecuación de búsqueda recogidas en las tablas 2 
y 3. En una segunda fase, de selección, se extrajeron las referencias 
que se correspondían con los criterios de exclusión EX1 y EX2 
reflejados en la tabla 1. En la tercera, que se corresponde con la 
fase de idoneidad, se analizaron los documentos para localizar los 
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que cumplen con los objetivos, preguntas de investigación y con 
los criterios de inclusión IN3 y se tuvieron en cuenta las duplica-
das. Para finalizar, en la fase de inclusión se encuentran los artícu-
los que forman la muestra, que servirá para llevar a cabo su aná-
lisis en esta investigación. Esta búsqueda se ha realizado el 3 de 
junio de 2021 con los artículos hallados en las bases de datos de 
WoS y Scopus de todos los territorios, desde 2011 hasta 2021.

Figura 1. Diagrama de flujo.

Para la organización de los datos, se ha utilizado el software 
Microsoft Excel, a través del cual se han recolectado y analizado. 
Por su parte, el software Microsoft Word ha servido para la inser-
ción de tablas y gráficos, con los que se han representado los re-
sultados de forma más comprensible.

3. Resultados
En la fase de acción, tras el análisis de los datos recogidos, se ob-
tuvieron los siguientes resultados que dan respuesta a las pre-
guntas de investigación planteadas:

RQ1: ¿Cuántos trabajos han sido publicados en los últimos 
10 años sobre la temática estudiada?
Se han obtenido un total de 13 artículos que encajan dentro de 
los criterios de inclusión planteados en la primera fase de plani-
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ficación de este estudio. De los 80 documentos insertos en am-
bas bases de datos analizados, al aplicar el criterio de exclusión 
EX1, se obtuvo que 65 se encuentran dentro de los diez últimos 
años. De forma que 15 se publicaron anteriormente. El más anti-
guo data de 2005 en la base de datos WoS, por lo que en general 
son muy recientes. Después de refinar de nuevo para añadir el 
criterio de exclusión EX2, de forma que solo se recogieran los 
artículos, el número de documentos se redujo a 38. En la fase de 
idoneidad, analizando con detenimiento los contenidos, para 
recoger solo los artículos que trataban el tema que respondía a 
los objetivos planteados, aplicando el criterio de exclusión EX3, 
esta cantidad se estableció finalmente en 13 documentos, tras 
eliminar también los cinco artículos que se encontraban indexa-
dos en ambas basase de datos. Como se puede observar en la fi-
gura 2, el año en el que se han publicado la mayor cantidad de 
artículos se corresponde con 2014, con un total de cuatro, que 
suponen el 30.77 % del total. Tras el 2014, se encuentran los 
años 2016 y 2020 con tres artículos publicados en cada uno, 
equivalente al 23.08 %, seguido de 2012 con dos artículos y 
2019 con uno. Entre estos cinco años se reparte la publicación 
de los 13 artículos analizados en este trabajo. Cabe destacar que 
en el año 2021 no se ha publicado ninguno, dato que no es sig-
nificativo, puesto que se trata de un año en curso.

Figura 2. Artículos indexados en las bases de datos de WoS y Scopus entre los 
años 2011 y 2021 que versan sobre la animación a la lectura a través del libro di-
gital.
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La base de datos WoS soporta nueve artículos de los 13 que 
forman la muestra de este estudio y la base de datos Scopus otros 
nueve, también. El total no coincide, puesto que a los 18 artícu-
los que suman entre las dos bases de datos hay que restar los 
cinco que se encuentran en ambas duplicados.

RQ2: ¿Qué aportan los libros digitales al fomento de la 
lectura?
La mayoría de los artículos estudiados defienden la idoneidad 
de utilizar el libro electrónico para fomentar la lectura por sus 
numerosas ventajas frente al libro tradicional, puesto que son 
fáciles de transportar, accesibles en línea en cualquier momento, 
son económicos a largo plazo, posibilitan diferentes formatos, 
ofrecen posibilidades de interacción, son creativos, pueden cu-
brir una audiencia muy amplia, los jóvenes los prefieren, se evi-
tan los inconvenientes de los préstamos de las bibliotecas (fe-
chas de entrega, sanciones, etc.), no ocupan espacio, son más 
ecológicos, poseen un diccionario incorporado y otras opciones 
de enriquecimiento.

De los 13 artículos objeto de este estudio, 10 defienden este 
medio para incentivar a los jóvenes lectores, por su poder de 
motivación, adaptación a la tendencia social, que va sustituyen-
do los formatos tradicionales por los tecnológicos en general, y 
por las ventajas anteriormente enumeradas. Solo dos de ellos 
abogan por el texto impreso, debido a que afirman que mejora 
la comprensión lectura y ofrecen mayor credibilidad. Y uno 
muestra la complementariedad de ambas opciones, que no con-
sidera excluyentes, puesto que los jóvenes se pueden beneficiar 
de las ventajas de ambos formatos, adaptándose al contexto de 
uso más adecuado.

Solo dos artículos muestran algunas desventajas, tales como 
el problema de la piratería y las dificultades de acceso a la tecno-
logía o la llamada brecha digital.

RQ3: ¿En qué áreas del conocimiento están indexados los 
estudios sobre la animación a la lectura a través del libro 
digital?
Dentro de los nueve artículos indexados en cada una de las bases 
de datos estudiadas, se aprecia que la mayoría se encuentran 
comprendidas entre las Ciencias Sociales y las Ciencias Tecnoló-
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gicas. En la tabla 4 se representan estas áreas del conocimiento 
en cada base de datos, junto con el número de documentos co-
rrespondiente. No sorprende que la cantidad total supere los 
nueve, puesto que un mismo artículo puede abarcar más de un 
dominio de investigación.

Tabla 4. Áreas temáticas de los artículos indexados en WoS y Scopus.

WoS Scopus

Ciencias tecnológicas 7 Ciencias sociales 8

Tecnología 6 Ciencias de la computación 4

Ciencias sociales 3 Artes y humanidades 1

Negocios, gestión y contabilidad 1

Ingeniería 1

RQ4: ¿Desde qué países se han realizado estos estudios sobre 
animación a la lectura?
Una gran variedad de países se encuentra representados dentro de 
estos 13 artículos que versan sobre la animación a la lectura utili-
zando el libro digital. En la tabla 5 se puede observar que España 
es el país donde se han publicado más documentos sobre este 
tema, abarcando el 23.08 % del total, seguido de Canadá. Destaca 
el alto predominio de los países europeos y norteamericanos.

Tabla 5. Países donde se han publicado los artículos analizados.

WoS Scopus

España 3 Canadá 2

Canadá 1 Alemania 1

Alemania 1 Grecia 1

Grecia 1 India 1

Noruega 1 Italia 1

Pakistán 1 Nigeria 1

EE. UU. 1 Noruega 1

España 1

Reino Unido 1



13711. Animación a la lectura por medio del libro digital: una revisión sistemática

RQ5: ¿Qué etapas educativas se contemplan para fomentar la 
lectura con libros digitales?
De los 13 artículos analizados, cuatro van dirigidos a la anima-
ción a la lectura del alumnado de Educación Primaria, cuatro a 
la Educación Superior, otros cuatro a los niños y jóvenes en ge-
neral y solo uno a la etapa de ESO (tabla 6).

Tabla 6. Etapas educativas donde se contempla la animación a la lectura 
a través del libro digital.

Etapa educativa Número de artículos

E. Primaria 4

ESO 1

E. Superior 4

Niños y jóvenes en general 4

4. Discusión y conclusiones
Los resultados de este estudio coinciden con las afirmaciones de 
Serna et al. (2017) y Cantón-Mayo y Prieto-Carnicero (2014), 
que defienden la utilización de los medios digitales para adaptar 
la lectura a la sociedad digital en la que nos encontramos.

La mayoría de las investigaciones realizadas para animar a la 
lectura desde textos enriquecidos por medio de la tecnología de-
muestran que darían mejor resultado, debido a que se encuen-
tran entre las preferencias del alumnado y, por tanto, despiertan 
su interés, además de ofrecer numerosas ventajas al lector.

A través de este estudio de investigación se ha dado respuesta 
al objetivo planteado y se ha dado respuesta a las preguntas de 
investigación. Se comprueba que existen 13 artículos que reúnen 
las características para ser analizados a partir de los criterios de 
inclusión, en los 10 últimos años, dentro de las bases de datos 
de WoS y Scopus. Que los libros digitales ofrecen grandes posi-
bilidades para despertar el interés en la lectura en los más jóve-
nes que resultaría muy interesante aprovechar, dada la impor-
tancia de adquirir este hábito pata el éxito académico y la educa-
ción integral de la personal en general. Los artículos analizados 
pertenecen a áreas de conocimiento diversas destacando las 
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Ciencias Sociales y Tecnológicas. También los países de publica-
ción son variados, destaca España reuniendo el mayor número y 
los continentes de Europa o el norte de América entre los que se 
encuentran la mayoría de las referencias. Por otra parte, se com-
prueba que los artículos contemplan todas las etapas educativas 
de forma general, desde Educación Primaria (cuando se comien-
za a leer) hasta Educación Superior.

Resultaría interesante seguir investigando sobre las metodo-
logías más idóneas que utilizan las TIC para la animación a la 
lectura, con el fin de encontrar la forma más efectiva de conse-
guir cada vez más lectores entre los más jóvenes.
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Resumen
La enseñanza requiere de formación permanente. Pensamos que un buen do-
cente muestra una actitud de mejora y plantea su docencia como una innova-
ción constante. Innovar es parte de la esencia de cualquier educador, los con-
textos cambian, en especial la realidad tecnológica. Por ello, la materia de in-
novación está presente en la formación inicial de docentes de casi todas las 
universidades. El objetivo del capítulo es mostrar a los estudiantes que lo im-
portante es el uso y no las funcionalidades exclusivas o nuevas de las tecnolo-
gías. Abordamos el diseño, experimentación y evaluación de una tarea. Se uti-
lizaron dos tecnologías diferentes, y la misma tarea en dos grupos y con do-
centes distintos: en un caso (en equipos) la respuesta recogida en un foro del 
campus virtual; y en otro caso (individual) en el análisis de un vídeo con vi-
deoanotaciones. Participaron 72 estudiantes de dos grados (Primaria y Pedago-
gía) y de dos universidades (Vigo y Málaga). Debían dar solución a un problema 
real en los centros escolares, el alto nivel de ruido en las aulas. Los resultados 
muestran diferencias en las respuestas según las variables diferenciadoras 
(agrupamiento y soporte tecnológico). Igualmente se añaden actividades exi-
tosas para asignaturas relacionadas con la innovación educativa.

Palabras clave: Innovación educativa, TIC, formación inicial de docentes, aná-
lisis de tareas, anotaciones de vídeo.

1. Introducción
La docencia de las materias de innovación educativa en las insti-
tuciones universitarias de formación de docentes debe combatir 
las preconcepciones de los estudiantes, y no solo de estos, sino de 
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la comunidad educativa, cuando suelen mostrar un denomina-
dor común cuando los estudiantes plantean un proyecto de inno-
vación educativa, donde la tecnología muestra un papel relevante 
por el hecho de ser una tecnología innovadora, un nuevo produc-
to tecnológico o nuevas funcionalidades de las herramientas, 
mientras podemos no encontrar en el proyecto ningún objetivo 
de cambio o mejora educativa (Gallego-Arrufat y Raposo-Rivas, 
2016; Raposo-Rivas et al., 2020; Raposo-Rivas, y Cebrián-de-la-
Serna, 2020; Colomo Magaña et al., 2021), sin que esto menos-
precie la formación y competencia digital tan necesaria en los do-
centes de todas las áreas (Cabero-Almenara et al. 2021), es co-
mún encontrarnos con esta situación en los grados de Educación. 
Unido a este enfoque erróneo, también las tecnologías suelen in-
corporar ventajas como inconvenientes, como es el caso de los 
peligros de internet y las redes sociales (Gallego-Arrufat et al., 
2019), donde también encontramos en los proyectos de los estu-
diantes sobre estas temáticas una falta de consideración y aborda-
je, ausencia que posiblemente responda a la fascinación de las 
tecnologías en estas generaciones. Sin duda, uno de los objetivos 
de la formación en las materias de innovación consiste en plan-
tear un verdadero cambio en profundidad en el aprendizaje, don-
de sin discusión las tecnologías tienen mucho que aportar, pero 
son subsidiarias en lo sustantivo de un programa educativo.

1.1. La guía docente y la guía didáctica como «carta 
de navegación» para innovación en la enseñanza

Como una «carta de navegación» para adentrarse en un territorio 
explorado pero aún por conocer en todas sus rincones y dimen-
siones, las guías docentes y las guías didácticas permiten planifi-
car la docencia y ser un instrumento útil para la enseñanza cole-
giada entre docentes y compartida con los mismos estudiantes 
en su exposición, análisis y reconstrucción – en algunos aspec-
tos–; al fin y al cabo, los estudiantes de los grados de Educación 
van a ser docentes en el futuro, qué mejor oportunidad que invi-
tarlos a «subir a bordo» y conocer cómo valorar este recurso e 
instrumento de «navegación», acompañados de los sextantes y 
cálculos que nos reconducen a la senda marcada, con la reflexión 
e investigación sobre las mismas tareas. Ambos recursos son una 
oportunidad para innovar en la docencia mostrando coherencia 



14312. El diseño de tareas y su evaluación en asignaturas de innovación educativa

y ejemplo a los estudiantes, circunstancia que le hace como prin-
cipio de cualquier docencia sobre la innovación educativa.

Proponemos, entonces, partir de las guías docentes y crear des-
de esta una guía didáctica como segundo escalón de mayor con-
creción sobre lo que realmente se realiza o sobre cómo se desa-
rrolla esta guía académica compartida primero con los docentes y 
después durante todo el curso con los estudiantes. Las guías son 
un instrumento (Sánchez-Báscones et al., 2011) para planificar la 
docencia y evaluar durante y al final de esta para su mejora en los 
siguientes cursos, son de algún modo una oportunidad para ana-
lizar y experimentar innovaciones sobre muchos de sus elemen-
tos, entre ellos, y los que nos ocupa aquí: realizar tareas y activi-
dades más dinámicas y activas. Por lo tanto, deberíamos plantear 
un diseño de tareas que puedan ser evaluables como la que pro-
pondremos más adelante. Al mismo tiempo, consideramos que 
los estudiantes deberían disponer de una guía más innovadora 
que el conocido pdf que adjuntamos al inicio de las plataformas; 
entre otras, por lo que decíamos antes de coherencia con lo que 
predicamos e igualmente para dar la oportunidad de comentar y 
analizar sobre la enseñanza misma; es decir, un metaanálisis so-
bre lo que se planifica y cómo se desarrolla, donde los estudian-
tes son actores comprometidos con la misma obra. En nuestro 
caso solemos utilizar una videoguía (Ruiz Rey et al., 2021) movi-
dos principalmente por la necesidad de dar una respuesta duran-
te la pandemia y crear más materiales digitales que ayuden en la 
comprensión de la materia, y que junto con ejercicios de anota-
ciones de vídeo poder plantear preguntas, dudas y comentarios, 
quedando como mural vivo y totalmente editable (primera ven-
taja del mundo digital) al inicio y durante todo el curso.

1.2. Diseño de actividades para la reflexión y 
crítica constructiva en el uso de las TIC para 
los proyectos de innovación educativa

El diseño de tareas en las materias de innovación educativa debe-
ría mostrar un progreso desde lo simple hacia la complejidad, 
partiendo de competencias básicas (trabajo en equipo, competen-
cias TIC y metodologías para el surgimiento del razonamiento 
complejo) hasta terminar con temas de análisis en profundidad, 
complejidad y de diversa solución a un mismo problema, que 
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ponga en juego las competencias anteriores, pero que ejercite el 
surgimiento de categorías mentales más complejas sobre el análi-
sis de los casos. Por lo que se sugiere comenzar con ejercicios que 
permitan un éxito fácil en la resolución de los problemas, apro-
piándose primero de la metodología, el ejercicio de analizar expe-
riencias en diferentes soportes (vídeo, imágenes, textos...) y las 
tecnologías aplicadas en las actividades. Después, repetir el mode-
lo metodológico, pero cambiando las temáticas y casos de análisis 
de los proyectos de innovación donde se usaron las tecnologías, 
no importa el nivel y el contexto profesional, como igualmente 
cambiar en el uso de diferentes tecnologías implicadas en cada 
caso. De forma muy esquemática, exponemos unas categorías del 
tipo de tareas a modo de ejemplos que esperamos que ayuden al 
lector a profundizar con las referencias que se añaden a ellos.

1. El primer ejercicio pretende la comprensión y debate de las guías 
docentes y compartimos como decíamos antes, la guía didáctica 
como una «carta de navegación». Caso ya expuesto y en profun-
didad evaluado en Ruiz Rey et al. (2021). Siendo en este primer 
momento del curso donde se expone la videoguía y se analiza 
con anotaciones de vídeo con preguntas y comentarios. Dentro 
de este primer día de clase, se realiza la primera propuesta de 
actividad que por su sencillez y motivación intrínseca permite 
involucrar a todo el grupo, como responder o dar soluciones 
tecnológicas pensadas por los estudiantes. Esta actividad se des-
cribe con mayor amplitud y será motivo del estudio y evalua-
ción que se presenta al final de este texto.

2. Análisis de casos y proyectos de innovación educativa donde entran 
en juego las tecnologías. Aquí procuramos si es posible acercar 
a la realidad de proyectos con el estudio y análisis de los Even-
tos de los centros innovadores en España (2021) y con la invi-
tación de experiencias que puedan aportar los mismos estu-
diantes si fueron a las prácticas externas, donde pueden crear 
vídeos reportajes que recogen con brevedad los elementos 
esenciales de un proyecto de innovación educativa de un cen-
tro de prácticas, y que en ocasiones podemos realizar una vi-
deoconferencia con el docente o director del proyecto. Tarea 
de esta categoría es la realizada entre 274 estudiantes de dos 
universidades distintas, donde participaron en un experimen-
to de diseño de tareas centrado en el análisis de un proyecto de 
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innovación educativa basado en la tecnología y premiados por 
la Fundación Telefónica (Cebrián-de-la-Serna, Gallego-Arrufat 
y Cebrián-Robles, 2021), encontrando que la elaboración de 
anotaciones multimedia es una forma práctica de animar a los 
estudiantes a practicar el razonamiento reflexivo sobre la reali-
dad profesional, encontrando diferencias en la calidad y canti-
dad de las respuestas en las tareas con Folksonomía amplia 
(no había etiquetas prefijadas) siendo más numerosas pero 
más dispersas en su análisis, y viceversa. Otro ejemplo es la ta-
rea de análisis de vídeo sobre el proyecto educativo en el uso 
de TIC en el centro Maruja Mallo (Málaga), donde la profeso- 
ra de Infantil expone su método de enseñanza con el uso de 
TIC, y el vídeo es analizado con anotaciones y etiquetado so-
cial, que facilita el análisis posterior, como podemos ver en la 
Figura 1. Donde sobre el vídeo se observan las anotaciones en 
la secuencia de vídeo donde se comenta o pregunta, con las es-
tadísticas de las etiquetas (Innovador, Práctica común, Buena 
práctica y Tradicional) a la derecha de todo el grupo.

Figura 1. Vídeo de la profesora Elizabet Reina, Centro Maruja Mallo (Málaga) con 
las anotaciones de los estudiantes y la estadística de etiquetas.

3. Análisis de dilemas en los proyectos de innovación educativa (Franco- 
Mariscal et al. 2019) con la evaluación de rúbricas digitales. 
Este tipo de tareas no siempre pueden tener una respuesta 
única, y en su solución diversificada podemos animar a que 
argumenten con fundamento, oportunidad que nos brinda 
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para ejercitar el razonamiento basado en evidencias experi-
mentadas, la competencia de búsqueda de estas evidencias en 
artículos científicos, bases de datos y revistas, y no en la pri-
mera búsqueda que proporciona Google. En este caso nos 
acompañamos de evaluaciones de pares mediante rúbrica 
de argumentación que han sido experimentada en contextos de 
asignaturas de innovación educativas como en materias del 
prácticum (Cebrián-Robles et al., 2018) y que junto con otras 
tecnologías proporcionan numerosas ventajas para la evalua-
ción por competencias (Raposo-Rivas y Cebrián-de-la-Serna, 
2019). Las rúbricas proporcionan criterios más objetivos don-
de los estudiantes se apropian de estos estándares del docente 
cuando los aplica a las respuestas de los compañeros de clase. 
Una vez terminada la actividad, todos los estudiantes aplican 
la rúbrica y después el docente realiza una evaluación con esta 
rúbrica a un par de actividades resueltas del grupo – las que de 
tiempo para el debate y análisis de las tareas–, mostrando de 
esta forma cómo se aplican los criterios sobre la argumenta-
ción y reflexión realizada en respuesta al dilema (figura 2). 
Repetir esta modalidad con dilemas diferentes pero el mismo 
criterio o rúbrica de argumentación, favorece la resolución de 
ejercicios con mayor argumentación y reflexión en las res-
puestas de los estudiantes (Cebrián-Robles et al., 2017).

Figura 2. Rúbrica de argumentación y la nota media del grupo (8.6 de media en el 
último dilema) en su aplicación a diferentes dilemas que observamos sus títulos en 
la parte superior derecha.
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2. Método
2.1. Descripción del contexto y de los participantes

Exposición y análisis de las videoguías con videoanotaciones y 
etiquetado social. Evaluación y valoración de la experiencia.

El ejemplo que expusimos en el primer momento de clase 
tras el análisis de la videoguía, pretendía que los estudiantes se 
involucren compartiendo posibles soluciones a un problema 
sencillo de resolver, aparentemente, y que todos hemos vivido 
en algún momento, como es el nivel alto de ruido en el aula de 
Primaria, donde se les pidió en la tarea que plantearan una solu-
ción. Se utilizó para la tarea dos tecnologías diferentes según 
grupos: un texto explicando el problema en un foro alojado en 
el campus virtual; un vídeo con una imagen explicando el pro-
blema.

Se evalúan el impacto en las respuestas de los estudiantes se-
gún las variables posibles a elegir en este diseño; como era, por un 
lado, plantear trabajos en equipo frente al individual, y, por 
otro, el uso de soluciones a tareas con el uso de tecnologías que 
nunca usaron los estudiantes, con lo que permite un análisis 
posterior del ejercicio en el primer día. Aquí exponemos una ex-
periencia comparando dos grupos de clase donde se experimen-
tan el uso de nuevas tecnologías innovadoras como son las ano-
taciones de vídeos, y se comparan los resultados de los estudian-
tes según variables independientes del diseño de tareas y la 
satisfacción del usuario.

El objetivo de esta actividad es promover una buena práctica 
donde los estudiantes de estas asignaturas comprendan que lo 
importante es la metodología o programa didáctico, y cómo se 
utiliza la tecnología dentro de este programa; al tiempo que, pre-
guntarse sobre las funciones que ofrece la tecnología indepen-
diente de otras variables, donde caben cuestiones como: ¿se po-
dría resolver el problema sin la tecnología?, ¿es sustentable este 
recurso, inclusivo, etc.?

La muestra total fue de 72 estudiantes de dos grados y niveles 
académicos distintos. En un caso 50 estudiantes de la Universi-
dad de Vigo (UVigo) de 3.º del Grado de Educación Primaria; y 
el otro grupo 22 estudiantes de la Universidad de Málaga (UMA) 
de 4.º Grado de Pedagogía.
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2.2. Instrumentos

Se planteó el diseño de una tarea como instrumento de recogida 
de datos y con un diseño con dos variables, donde la tarea se 
aplicó con la misma consigna para los dos grupos. Las variables 
fueron: agrupamientos y soporte tecnológico utilizado para rea-
lizar la tarea.

• Agrupamiento: en el grupo de la UVigo trabajaron en equipos de 
4 o 5 estudiantes, el grupo de la UMA el trabajo fue individual.

• Soporte tecnológico: el grupo de UVigo utilizó el campus virtual 
y los foros, que fue exportado para su análisis de contenidos. 
El grupo de la UMA utilizó una herramienta de anotaciones 
de vídeo (coannotation.com). Las anotaciones se volcaron en 
un Excel con todas las etiquetas.

2.3. Procedimiento

Se contemplaron dos agrupamientos distintos con el mismo 
tiempo de realización (30 minutos): los estudiantes de 3.º de 
Primaria se agruparon en 8 equipos de 6-7 personas ofreciendo 
la solución a través de un foro del campus virtual; y los estu-
diantes de 4.º de Pedagogía respondieron con anotaciones so-
bre el mismo vídeo que presentaba el problema. La metodolo-
gía de análisis de las respuestas fue cualitativa con categorías de 
QAnálisis (Buendía et al., 1998), comparando los resultados se-
gún las variables diferenciadoras (agrupamiento y soporte tec-
nológico).

3. Resultados
Del total de 72 estudiantes participantes, solo el 27.7 % planteó 
soluciones innovadoras apoyadas en las TIC. Del total de Prima-
ria, solo el 24 % y del total de Pedagogía el 36.3 %.

Los resultados reflejan diferencias en según las distintas varia-
bles diferenciadoras:

• Agrupamiento: los equipos ocuparon más tiempo para generar 
una solución conjunta que la respuesta individual.
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• Soporte tecnológico: la consigna de la tarea se produjo en un 
contexto innovador por la herramienta utilizada que propició 
mejores resultados frente a la consigna en formato texto.

4. Discusión y conclusiones
Observamos diferencias en los porcentajes de soluciones apoya-
das con texto y tecnologías de vídeo; si bien es cierto que estos 
resultados cuantitativos no son concluyentes, por ser una mues-
tra pequeña y el diseño de la investigación no se aplicó por igual 
a los grupos. No obstante, nos dan pistas para plantear una 
muestra más amplia y diseño multigrupo. La diferencia también 
puede ser que la asignatura de Primaria abarcaba la innovación 
desde una perspectiva más amplia, no exclusivamente de la tec-
nología, como así era la naturaleza de la asignatura del Grado de 
Pedagogía que era solo y específica sobre innovación tecnológi-
ca. También podríamos pensar que ha influido el ambiente tec-
nológico en el que se desarrolló la práctica en un caso frente a 
otro. Y, por último, y no menos importante, el trabajo en equipo 
frente al individual ha debido influir, pero desconocemos cómo 
interpretar estas razones diferentes. No obstante, sí hemos en-
contrado mayor argumentación y brevedad cuando el trabajo ha 
sido individual.

5. Referencias
Buendía Eisman, L., Colás Bravo, P. y Hernández Pina, F. (1998). Méto-

dos de investigación en psicopedagogía. McGraw-Hill.
Cabero-Almenara, J., Guillén-Gámez, F. D., Ruiz-Palmero, J. y Pala-

cios-Rodríguez, A. (2021). Digital competence of higher education 
professor according to DigCompEdu. Statistical research methods 
with ANOVA between fields of knowledge in different age ranges. 
Education and Information Technologies. Educ. Inf. Technol., 26, 
4691-4708. https://doi.org/10.1007/s10639-021-10476-5.

Cebrián-de-la-Serna, M., Gallego-Arrufat, M. J. y Cebrián-Robles, V. 
(2021). Multimedia Annotations for Practical Collaborative Reaso-
ning. Journal of New Approaches in Educational Research, 10 (2), 264-
278. https://doi.org/10.7821/naer.2021.7.664.

https://doi.org/10.1007/s10639-021-10476-5
https://doi.org/10.7821/naer.2021.7.664


150 La tecnología educativa como eje vertebrador de la innovación

Colomo Magaña, E., Cívico Ariza, A., Ruiz Palmero, J. y Sánchez Rivas, 
E. (2021). Problematic Use of ICTs in Trainee Teachers during 
COVID-19: A Sex-Based Analysis. Contemporary Educational Tech-
nology, 13 (4), ep314. https://doi.org/10.30935/cedtech/10988.

Cebrián-Robles, D., Cebrián-de-la-Serna, M., Gallego-Arrufat, M. J. y 
Contreras, J. Q. (2018). Impacto de una rúbrica electrónica de argu-
mentación científica en la metodología blended-learning. Revista 
Iberoamericana de Educación a Distancia, 21 (1), 75-94.

Cebrián-Robles, D., Pérez-Galán, R. y Cebrián-de-la-Serna, M. (2017). 
Estudio de la comunicación en la evaluación de los diarios de prác-
ticas que favorecen la argumentación. Revista Practicum, 2 (1), 1-21. 
https://doi.org/10.24310/RevPracticumrep.v2i1.8262.

Eventos de los centros innovadores en España (2021). http://peremar 
ques.net/innovacioneventos.htm.

Franco-Mariscal, A. J., Linde-Valenzuela, T., Luque-Guerrero, C. y Cebrián-
de-la-Serna, M. (2019). Aprendizaje de la argumentación mediante 
dilemas. Experiencia interdisciplinar en un proyecto de coordinación. 
En: Membiela, P., Cebreiros, M. y Vidal, M. (eds.). Panorama actual de 
la enseñanza de las ciencias (pp. 539-543). Educación Editora.

Gallego Arrufat, M. J., Torres Hernández, N. y Pessoa, T. (2019). Compe-
tencia de futuros docentes en el área de seguridad digital. Comunicar: 
Revista científica iberoamericana de comunicación y educación, 61, 57-67.

Gallego-Arrufat, M. J. y Raposo-Rivas, M. (2016). Formación para la edu-
cación con tecnologías. Pirámide.

Raposo-Rivas, M., Quadros-Flores, P., Martínez-Figueira, E., Pereira da 
Silva, A. y Tellado-González, F. (2020). Utilización de TIC para la 
innovación en el Prácticum. Revista Practicum, 5 (1), 22-36. https://
doi.org/10.24310/RevPracticumrep.v5i1.9814.

Raposo-Rivas, M. y Cebrián-de-la-Serna, M. (2020). Tecnologías para la 
formación de educadores en la sociedad del conocimiento. Pirámide.

Raposo-Rivas, M. y Cebrián-de-la-Serna, M. (2019). Technology to Im-
prove the Assessment of Learning. Digital Education Review, 35, 1-13.

Ruiz Rey, F. J., Cebrián Robles, V. y Cebrián de la Serna, M. (2021). 
Análisis de las videoguías con anotaciones multimedia. Campus Vir-
tuales, 10 (2).

Sánchez-Báscones, M., Ruiz-Esteban, C. y Pascual-Gómez, I. (2011). La 
guía docente como eje del proceso de enseñanza-aprendizaje. Bor-
dón. Revista de Pedagogía, 63 (2), 53-64.

https://doi.org/10.30935/cedtech/10988
https://doi.org/10.24310/RevPracticumrep.v2i1.8262
http://peremarques.net/innovacioneventos.htm
http://peremarques.net/innovacioneventos.htm
https://doi.org/10.24310/RevPracticumrep.v5i1.9814
https://doi.org/10.24310/RevPracticumrep.v5i1.9814


151

13
El modelo VESS «Cerebra»: la educación 

para afrontar la sociedad futura

María Helena Romero Esquinas,1 Juan Manuel Muñoz González2 y 
María Dolores Hidalgo Ariza3

1Universidad de Córdoba, mhelroes@gmail.com
2Universidad de Córdoba, juan.manuel@uco.es
3Universidad de Córdoba, lola.hidalgo@uco.es

Resumen
El modelo VESS, cuyas siglas significan vida equilibrada con sentido y sabiduría, 
es un modelo educativo que sus propios precursores, Gilberto Pinzón y Ana 
María Fernández, lo definen como ecléctico, holístico y de vanguardia, que 
pretende transformar la educación a través de distintas metodologías que 
pongan en el centro el pensamiento como principal herramienta pedagógica. 
Estamos ante un modelo que busca la creación de una cultura del pensamien-
to crítico, racional y visible, que ponga al alumnado en el centro del proceso de 
enseñanza-aprendizaje y le facilite un desarrollo mental y emocional apto para 
formar parte de una sociedad demócrata y comprometida. Para ello, el modelo 
VESS, con el respaldo de Edu1ist y avalado por la Universidad de Barcelona a 
través de la Cátedra de Neuroeducación, pone en relevancia la neurociencia 
aplicada a la educación y a los procesos cognitivos implicados en el aprendiza-
je. Así, la formación docente y el compartir pedagógico es esencial y por ello 
existe la «red VESS», un lugar virtual donde los docentes comparten de forma 
altruista prácticas innovadoras. Además, la utilización de nuevas tecnologías y 
herramientas de evaluación en el aula, como Socrative, permiten un feedback 
inmediato y una motivación extra muy necesaria desde el ámbito de la neuro-
educación.

Palabras clave: Metodología, pensamiento, emociones, TIC, aprendizaje holís-
tico.
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1. Introducción
Estamos ante un momento histórico en que se torna urgente un 
cambio en el paradigma escolar de la enseñanza, que tenga 
como objeto la apertura de nuevas ventanas a la intuición, la 
creatividad, la imaginación y la autorreflexión de todos los ni-
ños, de tal manera que se creen conocimientos desde la com-
prensión y la significatividad del propio aprendizaje para poder 
desenvolverse e involucrarse de forma activa en la sociedad. De 
ocurrir esto, estaríamos consiguiendo que la educación mostrase 
una orientación holística, incluyendo componentes muy diver-
sos e importantes a nivel ético, ontológico, antropológico, cog-
noscitivo, psicomotor y socioafectivo (Gluyas et al., 2015).

Wernicke (1994) define el holismo en cinco planos que deben 
tener interrelación entre sí e influencia recíproca. Estos planos son: 
físico, biológico, emocional, intelectual y espiritual. Además, tiene 
en cuenta 3 principios básicos que interactúan con el carácter holís-
tico de la educación, los cuales son: educación individualizada (au-
toconocimiento, autocontrol y autodisciplina), mente absorbente 
(competencia para adaptarse a cualquier ambiente o situación que 
se le presente) y libertad y autodisciplina (facilita la concentración 
individual, al tiempo que garantiza un clima social armonioso de 
intercambio de conocimiento y emociones) (Juice, s. f.).

Así, este desarrollo no solamente tiene que ser a nivel cogniti-
vo en cuanto a adquisición de contenidos. Según Cassà (2005), 
el desarrollo emocional es una parte de ese desarrollo cognitivo 
muy necesario a edades tempranas. Con Gardner (1995) y la 
teoría de las inteligencias múltiples, se hace hincapié en la nece-
sidad de propiciar un desarrollo en el alumnado en cuanto a ha-
bilidades sociales (inteligencia interpersonal e intrapersonal). 
En este sentido, con el fin de conseguir una vida saludable y un 
bienestar personal pleno, Luca (2004) define la mente atendien-
do a dos partes: una que piensa y otra que siente. El pensamien-
to, base fundamental del aprendizaje, se sostiene desde dos pun-
tos de vista: en primer lugar, podemos entender el pensamiento 
desde un punto de vista cognitivo y lógico; y, en segundo lugar, 
lo podemos comprender desde una perspectiva más abstracta, 
subjetiva, que viene determinada por lo que sentimos y lo que 
creemos. Esta última perspectiva, desde la cual podemos anali-
zar el pensamiento, es muy importante para el desarrollo del 
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pensamiento crítico y la creatividad. En esta línea, la libertad de 
expresión y la capacidad de decisión en el alumnado es de vital 
importancia para que el discente se desenvuelva en un contexto 
tan cambiante como el que vivimos.

Además, para la construcción del pensamiento es necesario 
que la familia y la escuela se aúnen. La familia no forma parte de 
la escuela, sino de la sociedad y todo el peso del desarrollo per-
sonal se vuelca en el ámbito familiar del niño o la niña. La falta 
de unión y conexión entre estas dos partes esenciales en el desa-
rrollo del sujeto supone un esfuerzo social por la vida del indivi-
duo. En este sentido es donde debe remar la sociedad y la educa-
ción, ya que el camino hacia una educación para la vida está es-
crito y el análisis de los errores que se están cometiendo 
actualmente también (Montessori y Bofill, 1986).

Por otra parte, las nuevas tecnologías, si son utilizadas de for-
ma responsable, son una fuente de aprendizaje enorme, con 
multitud de beneficios que van en torno a la facilitación de la 
construcción del conocimiento, adquisición de aprendizajes 
comprensibles y previamente seleccionados con criterio, cuyo 
mensaje ha sido procesado más allá de los órganos sensoriales 
(Meza y Moya, 2020).

En definitiva, la globalización y la tendencia a nivel mundial 
están enfocadas hacia una educación donde la innovación, el 
pensamiento crítico y el uso de metodologías innovadoras cada 
vez son más frecuentes, como es el caso del modelo VESS.

2. El pensamiento: principal 
estrategia pedagógica (PEP)

El coordinador del Proyecto Zero de la Universidad de Harvard, 
David Perkins, habla en el prólogo del libro El aprendizaje basado 
en el pensamiento: Cómo desarrollar en los alumnos las competencias 
del siglo xxi (Swartz et al., 2008) sobre la importancia de apren-
der a pensar desde edades tempranas. Sin embargo, el pensar o 
aprender a pensar no es algo nuevo, pues Sócrates formuló pa-
trones de pensamiento que dan respuesta al mundo cambiante 
en el que vivimos. Aristóteles, a través de los silogismos, fomen-
tó y defendió así el pensamiento como estrategia de aprendizaje. 
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Por su parte, Francis Bacon articuló el método científico basado 
en unos pasos concretos que conducen a la resolución guiada de 
un problema (Swartz et al., 2008).

El modelo VESS (Vida Equilibrada con Sentido y Sabiduría) 
tiene como principal objetivo:

Combinar todos los fundamentos que los niños necesitan durante 
la etapa neurológica más crucial de sus vidas con el fin de fomentar 
los hábitos de mente, pensamiento y habilidades necesarias para 
llevar una vida plena, con equilibrio y sabiduría. (Education First 
Inc, 2009)

Para VESS, el pensamiento es la principal estrategia pedagógica 
(PEP), pues, para aprender hay que pensar y, por tanto, aprender 
a pensar.

Se trata, pues, de que el discente construya su propio aprendi-
zaje, apoyándose en las herramientas que el docente le propor-
ciona. Este método de aprendizaje está basado en la teoría del 
conocimiento constructivista, sostenida por algunos autores 
como Piaget (1978) y Vygotsky (1978), los cuales defienden un 
aprendizaje activo y participativo, teniendo una gran importan-
cia el carácter interactivo y social.

En definitiva, lo que se pretende es formar integralmente al 
alumnado, haciendo hincapié en el aprendizaje del pensar desde 
la reflexión, la creatividad, la comprensión, la curiosidad y ha-
ciendo uso del pensamiento visible, de diferentes rutinas del 
pensamiento y del lenguaje del pensamiento (Tishman y Pal-
mer, 2005).

3. Pensamiento visible
El pensamiento visible es un enfoque educativo que nace en la 
Universidad de Harvard, desde el Proyecto Zero de la mano de 
David Perkins. Tiene su fundamento en la creación de un len-
guaje de pensamiento y una cultura de pensamiento en el aula, 
de tal forma que facilite la comprensión y la reflexión tanto del 
docente como del discente (Portela y Pro Bueno, 2019).

El pensamiento visible, trata sin más de visualizar la informa-
ción, es decir, argumentar o registrar de forma visible esa infor-
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mación. Así que, siguiendo a Tishman y Palmer (2005), la visua-
lización del pensamiento:

• Expresa una perspectiva potente del conocimiento.
• Facilita la comprensión, debido a la interconexión visible de 

las ideas o informaciones – a través de mapas conceptuales, 
mentales, esquemas, anotaciones–, siendo posible la modifi-
cación del aprendizaje de acuerdo con los conocimientos pre-
vios y posteriores que se van adquiriendo.

• Demuestra el valor de la cooperación a nivel intelectual, sien-
do posible la visualización de ideas y pensamiento a través de 
la palabra, el diálogo y el debate.

• Supone la transformación cultural no solo de la clase, sino de 
toda la comunidad educativa.

Se trata de exteriorizar pensamientos y emociones que nos in-
vaden, de forma que nos haga mejorar la comprensión, así como 
ser comprendidos por nosotros mismos y por los demás. Esta 
exteriorización va a facilitar el «aprender a pensar» de todos los 
niños desde edades tempranas.

En este sentido, Linck (2013, p. 6) sostiene que:

La reflexión interna, construida bajo rutinas de pensamiento y den-
tro del marco del pensamiento visible, puede y, en efecto, promue-
ve un desarrollo y aprendizaje saludables a largo plazo.

4. Rutinas del pensamiento
Para visualizar el pensamiento es necesaria la organización y es-
tructuración de la información. Para ello y, para que exista una 
reflexión guiada, juegan un papel fundamental las rutinas de 
pensamiento. Estas rutinas van a ejecutar entre el alumnado y 
toda persona que se atreva a pensar lo que los psicólogos cogni-
tivos llaman procesamiento activo. Esto quiere decir que el que 
aprende de forma autónoma y libre va a pensar tomando como 
referencia conocimientos previos y haciendo uso de la metacog-
nición (Orantes, 1993).

El origen de las rutinas del pensamiento se encuentra de la 
mano de Tony Ryan (2014), con el objeto de fomentar el pensa-
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miento crítico, creativo y dotar de funcionalidad a los aprendiza-
jes. Existen multitud de rutinas de pensamiento que, a su vez, 
hace uso de diferentes destrezas y hábitos de mente.

La rutina de pensamiento más presente en el modelo VESS 
son las «llaves del pensamiento». Se trata de nueve llaves univer-
sales de pensamiento que tienen distintos nombres y cada una 
«abre» una parte del pensamiento que da lugar a replantearse los 
conceptos y ordenar la mente. Estas llaves son: forma (¿Cómo 
es?); función (¿Qué función tiene?; Cambio (¿Qué puede provo-
car este hecho?); puntos de vista (¿Lo ves igual que tu compañe-
ro?, ¿Existe otra opción?); responsabilidad (¿Qué debemos hacer 
para mejorar la situación?); causa-efecto (¿En qué repercute una 
determinada acción en la sociedad?); reflexión (¿Cómo lo sa-
bes?); emoción (¿Qué sientes cuando...?); conexión (¿En qué se 
parece a algo que he visto antes?, ¿Hay algo parecido o diferente 
con respecto a la imagen o dinámica anterior...?).

5. Lenguaje del pensamiento
El lenguaje y el pensamiento están íntimamente relacionados en 
el campo de la comunicación y la expresión. En este sentido, el 
lenguaje del pensamiento puede verse desde tres enfoques dis-
tintos (Tishman y Perkins, 1997):

• Supone una forma de describir los procesos y estados menta-
les propios y ajenos. El vocabulario empleado para expresar 
el pensamiento puede expresarse en tres términos:
a) Epistémico: describe la relación que existe entre el pensa-

miento y la realidad – el conocimiento–.
b) Proceso intelectual: son palabras que dan el carácter especí-

fico y concreto al pensamiento y al sentir.
c) Producto intelectual: se refiere a sustantivos que expresan 

las ideas o el proceso mental derivado del pensamiento.
Todos estos enfoques están interrelacionados entre sí, 

pues el producto intelectual se consigue tras valorar una 
postura epistémica a través a un proceso intelectual.

• Tiene mucho que ver con los sentimientos: expresa la vertien-
te afectiva de la cognición.

• Expresa actitudes hacia el pensamiento ajeno y propio.
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Asimismo, podemos decir que, tal y como puntualiza Banchs 
(1996), el lenguaje, el pensamiento y también las emociones 
son fundamentales para la construcción del conocimiento y de 
la personalidad. Además, estos tres elementos no pueden verse 
de forma aislada, sino que se rigen por otros factores como la 
ideología, los valores o la cultura que cambian sustancialmente 
nuestra forma de ser y de actuar.

6. Desarrollo y autorregulación mental 
y emocional: neuroeducación

Razón y emoción siempre ha sido un tema que desde las escue-
las se han tratado de forma aislada. Sin embargo, a la razón o la 
cognición siempre se le ha dado mayor importancia en la educa-
ción, relegando a un segundo plano la autorregulación, gestión, 
control y expresión emocional.

Lo cierto es que últimamente se está viendo la importancia de 
trabajar la inteligencia emocional y de propiciar entornos de 
aprendizaje que despierten una emoción positiva en el alumna-
do. En todo esto, la neuroeducación, es decir, la ciencia pedagó-
gica tiene mucho que decir. La educación emocional y el desa-
rrollo cognitivo deben complementarse y desarrollarse paralela-
mente para construir la personalidad de cada estudiante desde 
un punto de vista integral.

Además, actualmente encontramos varios referentes, como 
Mora (2013), que sostiene con evidencias que el cerebro sola-
mente aprende cuando hay emoción. Y es que la forma con que 
afrontemos el aprendizaje o cualquier situación de nuestra vida 
va a ser determinante en el éxito o fracaso de aquello a lo que 
nos enfrentemos. Así, tal y como manifiesta Márquez (2019), la 
retroalimentación positiva a nivel cerebral se traduce en la segre-
gación de determinadas sustancias que permiten un aumento de 
la consciencia, la atención, la motivación y el procesamiento de la 
información.
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7. Uso de las TIC en la evaluación: Socrative
Actualmente, los avances del aprendizaje en el aula se centran 
precisamente en esta idea: la visualización de la información 
para la mejora del aprendizaje significativo por tener numerosos 
beneficios neuroeducativos. Esta forma de aprendizaje hace que 
la información (captada de forma visual), se convierta en cono-
cimiento. En este sentido, resulta una pieza clave nuestro cere-
bro, puesto que este conocimiento cognitivo se consigue a base 
de estimular nuestra percepción sensorial, atendiendo al contex-
to, al ambiente y a la experiencia previa (Dürsteler, 2003).

La visualización de información basada en imágenes, líneas, 
dibujos, etc., potencian los canales sensoriales, activando la 
atención e incrementando la motivación en el alumnado. Nu-
merosos autores, como Ware (2000) y Card et al. (1999), seña-
lan esta forma de aprendizaje como una manera predominante 
de aprender y razonar.

Las TIC y el entorno digital en general, basado en la imagen, 
supone una forma versátil y flexible que ofrece adaptabilidad a 
todos los niños, dando cabida a una educación individualizada 
que respeta y tiene en cuenta los distintos ritmos y estilos de 
aprendizaje, abogando por el aprendizaje activo y, en definitiva, 
apostando por una educación inclusiva (Martínez et al., 2016).

Socrative es una aplicación que fomenta la participación en el 
aula del alumnado y sirve como herramienta de evaluación. 
Consiste en un sistema de respuesta inmediata que hace que 
exista un feedback instantáneo entre el estudiante y el docente. 
Además, es un recurso de gran utilidad, porque supone una mo-
tivación extra para aprender, fomenta una competición sana que 
incita a mejorar a nivel personal, favorece la participación, fo-
menta la opinión y el debate y, por supuesto sirve como evalua-
ción externa (continua y previa) y como autoevaluación para el 
alumnado.

8. Conclusiones
Con el fin de propiciar entre el alumnado un desarrollo integral 
para conseguir una ciudadanía comprometida, capaz de hacer 
autocrítica y tomar decisiones, es necesario educar el pensamien-
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to. Para ello, se torna esencial dotar al discente de las máximas 
herramientas que le faciliten la ardua tarea del pensar, pues apa-
rentemente todo el mundo por el hecho de ser humano sabe 
pensar, pero no siempre se piensa bien.

Ese pensamiento bien efectuado, desde una mente virgen ca-
paz de adaptarse a las circunstancias en lo cognitivo, emocional, 
social y espiritual, lleva al alunado a tener una serie de habilida-
des o competencias útiles para, con motivación y bienestar dia-
rio, ser un ciudadano activo y autónomo.
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Resumen
Las tecnologías de la información y la comunicación (TIC) han metamorfoseado 
la realidad de las personas en múltiples ámbitos. Las constantes innovaciones 
tecnológicas y su impacto en la educación, sobre todo tras la COVID-19, han 
supuesto una implantación en línea de la educación, suponiendo un soporte 
clave para el desarrollo de los procesos educativos de un modo eficaz y de cali-
dad, sobre todo en la etapa de Educación Superior. Ello ha producido en la so-
ciedad digital ciertas problemáticas asociadas a aquellos que no tienen una 
interacción adecuada con Internet. El presente trabajo tiene como objetivos 
realizar una búsqueda de la literatura científica para conceptualizar el aprendi-
zaje en red y lo que conlleva que un estudiante utilice los dispositivos tecnoló-
gicos sin la capacidad de gestionar el tiempo y el modo de usarlo. Por último, 
se plantearán actividades digitales para el Grado de Educación Primaria.

Palabras clave: TIC, adicción a internet, aprendizaje en red, educación en línea, 
educación superior.

1. Introducción
El avance de las tecnologías de la información y comunicación 
(TIC) ha repercutido directamente en la ciudadanía, favoreciendo 
y facilitando el acceso a los dispositivos electrónicos (Hinojo et al., 
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2020). Cada día cientos de miles de estudiantes se introducen en 
el mundo digital para abrir su perfil de Instagram, subir vídeos a 
TikTok o hacer uso de algún artículo de Wikipedia. Las tecnologías 
han entrado con fuerza en nuestras vidas diarias para cambiar los 
modos de comunicarnos y de relacionarnos utilizando, entre otras 
herramientas, redes participativas que se centran en el usuario y 
que ofrecen la oportunidad de que el horizonte personal, educati-
vo o laboral se digitalice. Una competencia digital inadecuada con-
lleva a que ciertos usuarios desarrollen una interacción problemá-
tica hacia las diversas pantallas digitales, caracterizada por una pér-
dida de control de la conducta de la persona (Viganò et al., 2020).

El aprendizaje en red o las redes de aprendizaje son redes so-
ciales en línea mediante las cuales los participantes comparten 
información y colaboran para crear conocimiento. En las redes 
de aprendizaje pueden participar estudiantes, profesorado, o to-
dos aquellos interesados en la materia en cuestión y pueden 
compartir desde cursos, documentos en línea, blogs, vídeos o 
wikis entre otros. Así pues, los miembros de una red de aprendi-
zaje podrán intercambiar material, colaborar, buscar y compartir 
diferentes recursos de aprendizaje que les permitan dar respuesta 
a sus intereses mientras generan una inteligencia colectiva y de-
sarrollan los conocimientos adquiridos (Bosco, 2019).

2. Conceptualización del término 
aprendizaje en red

El aprendizaje en red parte de una concepción tecnológica-pedagó-
gica que fomenta la integración de las actividades docentes, pre-
senciales o no. Los recursos y servicios que facilitan presentan una 
abierta organización para el aprendizaje (Escudero, 2018). Así, es-
tas redes enriquecen la experiencia del proceso de enseñanza- 
aprendizaje (E-A) en cualquier contexto, tanto de educación formal 
(Educación Primaria, Secundaria o Superior) como de educación 
no formal (Formación Profesional) (Sloep y Berlanga, 2011).

A nivel educativo las herramientas que ofrece internet se han 
ido incorporando de manera gradual y paulatina, si bien han ex-
perimentado una subida exponencial en el último año, debido a 
la situación de confinamiento por COVID-19. Esto precisa que las 
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instituciones educativas y los agentes que participan (alumnado, 
profesorado, familia, sociedad); en definitiva, la comunidad edu-
cativa, se vea en la necesidad de alfabetizarse digitalmente de ma-
nera inmediata redefiniendo el proyecto educativo a todos los ni-
veles (Bosco, 2019). A nivel de la educación superior, se hace evi-
dente la necesidad de fomentar las redes de aprendizaje y el uso 
de las TIC para facilitar tanto a los alumnos y profesores como a la 
institución educativa un amplio margen de maniobra que les per-
mita innovar y actualizarse vinculándose así con la sociedad enri-
queciendo los contextos de aprendizaje (Sloep y Berlanga, 2011).

3. Características del aprendizaje en red
La independencia y la interacción son las características básicas 
de los procesos educativos desarrollas por medio de la red. Entre 
las características del aprendizaje en red destacan una interac-
ción comunicativa bidireccional y multidireccional entre los 
usuarios/distribuidores del conocimiento. Estos nuevos entor-
nos de aprendizaje regidos por la tecnología configuran nuevos 
entornos de aprendizaje gracias a una arquitectura de red abier-
ta, descentralizada y multidireccional lo que favorece la distribu-
ción, reflexión, análisis, creación, intercambio e interactuación 
con el conocimiento que se genera, y todo ello gracias a las nue-
vas posibilidades de los nuevos dispositivos y entornos de apren-
dizaje virtual (Bosco, 2019).

A nivel educativo, las redes de aprendizaje permitirían (Koper, 
2009):

• Intercambiar conocimiento y experiencias.
• Trabajar mediante proyectos colaborativos.
• Crear grupos de trabajo.
• Ofrecer y recibir apoyo de los usuarios pertenecientes a la red 

de aprendizaje.
• Realizar autoevaluaciones.
• Buscar recursos de aprendizaje.

A la hora de diseñar la red, esta debe tener un claro objetivo 
que debe ser continuamente evaluado y adaptado, tanto en su 
configuración como en los diferentes grados de participación y 
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en los contenidos de aprendizaje que la conforman. Igualmente, 
las nuevas tecnologías que van surgiendo deben ir adaptándose 
para poder mejorar y enriquecer las dinámicas creadas en red, las 
interacciones y las experiencias propias de los usuarios dentro 
del proceso de enseñanza-aprendizaje (E-A).

Según Bosco (2019), a nivel educativo, las características de 
una red de aprendizaje son:

• Facilitar el proceso de socialización para mejorar el proceso 
de E-A.

• Publicar la interacción entre los miembros de la red.
• Elaborar herramientas para favorecer la interacción de los 

miembros.
• Generar recursos de apoyo a la docencia.
• Propiciar conexiones entre el estudiantado y la comunidad 

educativa.
• Crear redes entre universitarios y empleadores.
• Crear redes, nacionales e internacionales, para compartir co-

nocimientos, experiencias, estrategias y recursos didácticos.
• Desarrollar competencias de comunicación, socialización, 

éticas y digitales.

Figura 1. Características del aprendizaje en red a nivel educativo. Fuente: adapta-
do de Bosco (2019).
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En los entornos virtuales se da una relación de comunicación 
estrecha entre profesorado y alumnado, siendo esta interacción 
de diferentes niveles (Cabero y Llorente, 2007):

• Entre el estudiantado de forma colectiva.
• Entre el estudiantado y el profesorado.
• Entre el estudiantado de forma individual, y entre su grupo 

de compañeros.

Al mismo tiempo, no debemos olvidarnos de que tal relación 
puede ser directa o inversa y de que puede ser unidireccional o 
bidireccional; es decir, puede ir del estudiantado al profesor, o del 
profesor al estudiantado, y puede – o no– permitir que se pro-
duzca en ambas direcciones.

En cuanto al docente, según Romero y Llorente (2006), este 
debe estar formado en una serie de competencias mínimas, a ni-
vel pedagógico, técnico y organizativo (tabla 1).

Tabla 1. Competencias del docente.

Competencias 
pedagógicas

 – Profundizar/investigar temas.
 – Estructurar el conocimiento.
 – Diseñar tareas individualizadas para el autoaprendizaje.
 – Diseñar actividades de trabajo en grupo.
 – Formular estrategias de valoración.
 – Guiar, aconsejar y proporcionar feedback.

Competencias 
técnicas

 – Utilizar adecuadamente el correo electrónico.
 – Saber, dirigir y participar en comunicaciones asincrónicas.
 – Diseñar, crear y controlar las salas de Chat sincrónicas.
 – Dominar y utilizar procesadores de texto, hojas de cálculo y bases de datos.
 – Utilizar herramientas de creación de páginas web.
 – Usar el software con propósitos determinados.

Competencias 
organizativas

 – Seleccionar y organizar a los estudiantes para realizar actividades grupales.
 – Establecer estructuras en la comunicación en línea con una determinada ló-
gica.
 – Organizar a los estudiantes teniendo en cuenta sus datos geográficos.
 – Recopilar y archivar los trabajos de los estudiantes para su posterior valora-
ción.
 – Organizar las tareas administrativas.

Fuente: Romero y Llorente (2006, p. 211).
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4. Uso problemático de Internet (UPI)
Debido a la similitud existente entre los síntomas de abstinencia 
y tolerancia en el uso de las Internet y los del consumo de sus-
tancias, Young (1996) lleva a cabo una versión modificada de 
los criterios del DSM-IV sobre la dependencia de las sustancias, 
asociándola al uso abusivo de Internet. Por lo que los primeros 
criterios diagnosticados para la adicción a Internet fueron pro-
puestos por el autor citado. El término adicción a internet ha sido 
bastante cuestionado por su carácter arriesgado, a raíz de ello, 
surgen diversos sinónimos como uso problemático de internet 
(UPI), considerándose una expresión menos controvertida. No 
obstante, ambas se consideran válidas para dirigirnos a dicha 
problemática.

La adicción a Internet o UPI hace alusión a una preocupación 
exagerada por parte de un usuario hacia el uso de Internet, expe-
rimentando una irresistible capacidad de control durante perío-
dos largos en los cuales no navega en línea. Además, muestra un 
deterioro o malestar en el comportamiento producido por el 
empleo abusivo hacia internet (Romero-Rodríguez et al., 2021). 
Este uso compulsivo de las tecnologías, en general, y de Internet, 
en particular, se considera una manifestación que está aumen-
tando considerablemente y a cada instante entre los más jóvenes 
en la sociedad (Buran-Köse y Doğan, 2019).

Debido a la COVID-19 y, por ende, a la obligatoriedad de la 
enseñanza en línea, sobre todo en la Educación Secundaria, los 
estudiantes están desarrollando el transcurso de la educación 
gracias y mediante las diversas plataformas digitales de aprendi-
zaje. Lo que sucede es que a escasos centímetros se localizan las 
páginas webs y plataformas donde los estudiantes malgastan su 
tiempo al no ser educativos, entre los más empleados se locali-
zan los juegos en línea, las redes sociales, entre otros (Perdomo y 
Feliciano-García, 2020).

Para combatir la problemática expuesta lo primero a realizar 
es un diagnóstico exhaustivo en aquellos estudiantes que presen-
ten conductas tales como procrastinación académica, cambios 
de humor, más de 4 horas diarias en Internet, entre otros (Mara-
zziti et al., 2020). Tras dicho análisis, se debe tratar de modificar 
los pensamientos, actitudes y valores relacionados con ella. En 
este sentido, el profesorado debe conseguir que Internet sea em-
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pleado como una herramienta que apoye y acompañe el apren-
dizaje y no una barrera que limite (Samudio et al., 2020).

Al hilo de lo anterior, es obvio que las instituciones deben 
proporciona ordenadores o tablets a los estudiantes, para cum-
plir con las exigencias de la sociedad, pero, del mismo modo, el 
docente debe poseer competencias digitales para exhibirlas y 
guiar de un modo idóneo el transcurso del aula. Tratando de evi-
tar cualquier interacción no deseada entre el estudiante e Inter-
net (Carter et al., 2017).

5. Actividades digitales
Los docentes del Grado de Educación Primaria deben plasmar 
determinadas medidas centras en desarrollar estrategias pedagó-
gicas que posibiliten modificar conductas de postergación y au-
torregulación (Villafuerte-Garzón y Vera-Perea, 2019). De esta 
manera, resulta prioritario promover en el cuerpo del profesora-
do ejemplos de buenas prácticas docentes, con la finalidad de 
que sirvan como referentes para cualquier docente que quiera 
promover dinámicas innovadoras en su aula. Para ello, debemos 
de apoyarnos en diferentes enfoques metodológicos de carácter 
activo, así como en modelos de enseñanza que integren la tecno-
logía de una forma utilitaria, y que hagan de ella una vía dinámi-
ca y motivadoras para el estudiantado de llegar al conocimiento 
(Ruiz et al., 2021).

De esta manera, a continuación, se destacan algunos recursos 
y modelos de enseñanza que integran recursos tecnológicos 
emergentes con la finalidad de proporcionar herramientas para 
promover una buena praxis en las aulas de educación superior.

5.1. Realidad aumentada y realidad virtual

La realidad aumentada puede definirse como una tecnología 
que permite combinar objetos virtuales y reales en tiempo real a 
través de dispositivos tecnológicos. Permite completar la reali-
dad sin sustituirla, al contrario que la realidad virtual, que su-
merge al individuo en un mundo que no es real en el que no 
puede ver el mundo que le rodea (Azuma, 1997; Gómez-García 
et al., 2019; Martínez et al., 2021). Son ya varios estudios los que 
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avalan la utilización de estos recursos a la hora de promover una 
mejora en los índices de motivación del alumnado, así como en 
la mejora del proceso de enseñanza-aprendizaje del alumnado 
(Cózar et al., 2015; Gómez-García et al., 2020). De esta manera, 
a través de programas como Augment, Aurasma o Metaverse nos 
permite llevar diferentes experiencias innovadoras en las que 
nuestros alumnos deberán escanear códigos insertos en diferen-
tes localizaciones que nosotros elijamos a nuestro criterio para 
poder acceder a visualizar vídeos, animaciones o imágenes en 
3D. Se puede integrar en la enseñanza de múltiples formas, re-
sultando ser una experiencia innovadora y motivadora para el 
estudiante.

En el caso de la realidad virtual, destaca el software Expeditions, 
una aplicación desarrollada por Google, que tiene el objetivo de 
desarrollar una galería de paseos virtuales que están desarrollados 
a través de fotografías en 360º e imágenes 3D. Destaca especial-
mente, las diferentes rutas virtuales planificadas a partir de esta 
aplicación de diferentes emplazamientos culturales. Resulta de 
interés llevar a cabo actividades de carácter transversal utilizando

5.2. Robótica e iniciación a la programación computacional

Una de las potencialidades de la robótica educativa es su carácter 
multidisciplinar, puesto que se abarcan distintas áreas de cono-
cimiento en su praxis en los espacios de aprendizaje (González 
et al., 2013). Así, se distinguen diferentes robots educativos, 
como Bee-Bot, WeDo 2.0., Sphero y Gomer, que están cobrando 
especial protagonismo en el panorama educativo en los últimos 
años.

Por otro lado, la iniciación a la programación computacional 
sencilla en estudiantes se puede introducir a través de Scratch. 
Este software es un lenguaje de programación visual que permite 
crear historias interactivas, juegos y animaciones, así como facili-
tar la difusión de las creaciones finales con otras personas a tra-
vés de la red.

5.3. Gamificación

Consiste en aquel enfoque metodológico que integra dinámicas 
propias del juego en el proceso de enseñanza-aprendizaje. Se ha 
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convertido en una de las estrategias didácticas que mayor aten-
ción ha adquirido en los últimos años, debido a los efectos posi-
tivos que ha proporcionado en variables personales y académi-
cas del estudiantado (Ortiz-Colón et al., 2018). En este sentido, 
una práctica que resulta muy atractiva a los estudiantes es la con-
figuración de insignias digitales, con la finalidad de poder gami-
ficar nuestra acción docente. A través de software como MakeBad-
ges permite al docente poder elaborar sus insignias personaliza-
das y presentárselas a sus estudiantes. De igual modo, también 
destaca ClassDojo, que consiste en una plataforma que ofrece 
gestionar de forma virtual a toda el aula, permitiendo al docente 
gestionar las recompensas y logros, así como otras relaciones de 
feedback.

6. Consideraciones finales
En la actualidad no es posible pensar en calidad y pertenencia en 
la educación, sin una intensa y eficiente utilización de las TIC. 
Resulta preciso que el profesorado no solo conozca recursos tec-
nológicos innovadores, sino que también indague en las diferen-
tes posibilidades didácticas que estos aguardan, así como sepan 
exportar todo el beneficio que estos ofrecen en sus aulas. Es-
pecialmente, en la actualidad, tras la crisis provocada por la 
COVID-19, la cual ha repercutido también en el panorama edu-
cativo, la utilización de estos recursos ha cobrado especial im-
portancia.

Es evidente la revolución que ha supuesto Internet en el día a 
día de los humanos, pues sujetan aspectos positivos como mejo-
rar el aprendizaje y la capacitación de los jóvenes. No obstante, 
tal y como se ha desarrollado, a veces, el uso de Internet se vuel-
ve problemático, a causa de las interacciones problemática que 
desarrollan los usuarios con él. A pesar de que es preocupación 
que aumenta diariamente en la sociedad y en los más jóvenes, se 
considera un tema muy limitado, debido a que la adicción a In-
ternet o el Uso Problemático de Internet no está reconocido por 
el DSM-V.

Por ello, en educación superior es necesario fomentar las re-
des de aprendizaje y el uso de las TIC para facilitar al alumnado, 
al profesorado y a la propia institución educativa, capacidad de 



170 La tecnología educativa como eje vertebrador de la innovación

maniobra para innovar, actualizarse, vincularse con la sociedad 
y enriquecer el aprendizaje. Asimismo, resulta preciso promover 
experiencias de buenas prácticas que sirvan de referentes al resto 
de docentes sobre cómo promover una inclusión eficiente de los 
recursos tecnológicos en las diferentes enseñanzas. A través de 
recursos como los expresados en este trabajo, se pretende seguir 
en una senda de trabajo que promueve la innovación educativa, 
así como una mejora en variables personales y académicas del 
estudiantado, tales como la motivación hacia el proceso de 
aprendizaje, autorregulación, rendimiento académico o autono-
mía del aprendizaje.
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Resumen
La innovación educativa es una de las piedras angulares de la educación, sien-
do tan deseada como necesaria, fundamentalmente por ir asociada a procesos 
de cambio y mejora institucional. En ella, las tecnologías de la información y 
comunicación (TIC) han ido tomando cierto protagonismo, llegando incluso a 
plantearse que toda innovación precisa de tecnología. Para constatar la pervi-
vencia de esta preconcepción, se plantea un estudio con el objetivo de conocer 
las percepciones de los futuros docentes, estudiantes del Máster de Profesora-
do en Educación Secundaria y del Grado de Educación Primaria, sobre la rela-
ción existente entre ambos conceptos. La muestra está formada por 97 sujetos 
que participan en un sondeo constituido por una pregunta dicotómica y dos 
abiertas. Tras un análisis de contenido de las respuestas, vemos que los resulta-
dos muestran una conceptualización de la innovación educativa en la que está 
presente la tecnología, sin embargo, por sí misma no transforma a los docentes 
en innovadores. Las conclusiones apuntan a que los futuros docentes conside-
ran la tecnología como un recurso más y un apoyo para la innovación educati-
va, no tanto como una finalidad en sí misma, aunque sigue siendo necesaria 
una formación en ambos campos para conseguir una auténtica simbiosis.

Palabras clave: Innovación educativa, tecnología educativa, TIC, formación 
inicial de docentes.

1. Introducción
Actualmente, la innovación se concibe como una necesidad para 
alcanzar la calidad educativa (Peris, 2020). Además, con mucha 
frecuencia la integración y uso de recursos tecnológicos va aso-

15. Innovación y TIC desde la perspectiva de los 
futuros docentes
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ciada a innovaciones en educación, constituyendo un reclamo 
con el que algunos centros educativos colocan su etiqueta de 
«innovadores», tal y como podemos confirmar con una revisión 
de los planes educativos en sus páginas web. Pero como eviden-
cia la literatura sobre el tema, la innovación educativa es e impli-
ca algo más que una actualización de recursos.

Según Zabalza y Zabalza-Cerdeiriña (2012), se supone que la 
innovación constituye parte del alma de la educación, de su 
ADN y cuando se habla de innovación nos estamos refiriendo a 
un proceso que consiste en introducir elementos nuevos (NOVA) 
en lo que ya veníamos haciendo (IN-) a través de acciones 
(-CIÓN) que llevará un tiempo completar y que exige una conti-
nuidad y esfuerzo. En este sentido, las TIC pueden ser esos ele-
mentos «nuevos» que se integran en los procesos de enseñanza y 
aprendizaje; otra cosa diferente es que estén provocando una 
mejora, un efecto positivo. Al mismo tiempo, es habitual que la 
presencia y uso de tecnologías se considere per se una innovación 
en educación, tal vez por ser recursos en permanente evolución y 
renovación, pues van quedando obsoletos, debido a los nuevos 
desarrollos técnicos, o infrautilizados, porque otros van adqui-
riendo nuevo protagonismo en el entorno social y por ello se 
contagia el educativo (como ha sucedido, por ejemplo, con las 
redes sociales).

Sin embargo, escasa o nula innovación suele significar el 
mero uso de los recursos tecnológicos, por ejemplo, en la línea 
que afirman Zabalza y Zabalza Cerdeiriña (2012) sobre la 
«powerpointización» con su particular gramática de «lenguaje 
encogido» que reduce el razonamiento y los matices del discur-
so. Pero, es más, al no ser un recurso tan generalizado como los 
libros de texto o los materiales audiovisuales y precisar de inver-
siones económicas para la dotación y mantenimiento de infraes-
tructuras, la integración y uso de recursos tecnológicos ha de 
asentarse en decisiones de carácter técnico (qué recurso, con qué 
características y funcionalidades, etc.), pero, sobre todo, de ca-
rácter educativo y formativo, aquellas que permitan asegurar «la 
consecución de los fines de la educación, y responder a las pre-
guntas filosóficas de: ¿para qué educar?, ¿qué aprender y ense-
ñar? y ¿cómo hacerlo?» (Aguiar et al., 2019, p. 2).

Por tanto, como dice Peris (2020):
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La innovación reside en el uso que se otorgue a las distintas herra-
mientas, recursos o métodos y en el sentido y coherencia que tenga 
aplicarlo en nuestras aulas. (p. 8)

Además, introducir las TIC en educación e integrarlas en los 
planes formativos implica «tener en cuenta la relación que ha de 
establecerse entre el uso de nuevos medios y la innovación edu-
cativa» (Iriarte et al., 2019, p. 16) y requiere, por ello, de espacios 
de reflexión que rompan barreras y ayuden a la implementación 
de «prácticas correctas» para la innovación (De la Iglesia, 2019). 
Dichas prácticas tienen en cuenta el contexto educativo y respon-
den a una serie de principios que, según Cuadros (2019), permi-
ten una simbiosis entre el acceso a la información, la creación de 
contenidos y su compartición, propios de una adecuada inno-
vación docente con TIC: la ubicuidad, la gamificación, la semi-
presencialidad, el aprendizaje autónomo, la curación de conteni-
dos junto con la producción social y colaborativa de recursos.

Además del contexto, no debemos olvidar las condiciones 
personales del profesional de la educación que se enfrenta al 
reto de la innovación, pues, como afirman García-Valcárcel y 
Hernández (2013), «aún se debe mejorar la utilidad pedagógica 
de las TIC: potenciar la dimensión creativa y motivadora» 
(p. 150), teniendo en cuenta que «la motivación del alumno au-
menta al sentirse autor de lo que produce» (p. 115). Esto pasa, 
inevitablemente, por una adecuada formación y competencia di-
gital del docente teniendo en cuenta, como nos recuerda Cua-
dros (2019), que:

El profesor o equipo docente puede innovar más allá del manejo de 
TIC como usuario y superar, como mínimo, el modelo de inicia-
ción hacia una integración tecnológica más cooperativa e interpre-
tativa, siempre sin olvidar el contexto educativo. (p. 40)

Así, tomando como referente al docente como protagonista ac-
tivo y movilizador de la innovación educativa, y esta como la pie-
dra angular de los procesos de enseñanza y aprendizaje, nos plan-
teamos un estudio cuyo objetivo es averiguar las percepciones de 
los estudiantes del Máster de Profesorado en Educación Secunda-
ria y del Grado de Educación Primaria, futuros docentes en forma-
ción, sobre la relación existente entre la innovación y la tecnología.
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2. Método
2.1. Descripción del contexto y de los participantes

El estudio se enmarca en la Universidad de Vigo, en las titulacio-
nes del Grado de Educación Primaria (Campus de Ourense) y 
Máster de Profesorado en Educación Secundaria y FP, especiali-
dades de sector Primario, Secundario y Servicios (Campus de 
Vigo). En dichas titulaciones se cursan, respectivamente, las ma-
terias Innovación e Investigación didáctica, e Innovación docen-
te e iniciación a la investigación en la Formación Profesional.

En el estudio participan un total de 97 futuros docentes, estu-
diantes asistentes a clase en el momento de la recogida de infor-
mación: 55 de ellos en el nivel de grado (56.70 %) y los 42 res-
tantes en el máster (43.30 %); 73 son mujeres (75.26 %) y 24 
hombres (24.74 %).

2.2. Instrumento

Para el desarrollo del estudio se planteó un sondeo que incluye 
tres cuestiones: 1) construir una definición de innovación, 2) ele-
gir una imagen que represente la innovación justificando su 
elección, y 3) mostrar el acuerdo o desacuerdo respecto a la afir-
mación de que el uso de las TIC convierte a los docentes en in-
novadores. Las dos primeras eran preguntas abiertas que debían 
responder a través de un foro alojado en el campus virtual de la 
asignatura, y de un muro colaborativo creado con la herramienta 
Linoit (http://www.linoit.com). La tercera cuestión era cerrada, a 
contestar en un formato encuesta a través del campus remoto de 
la Universidad de Vigo durante la clase virtual, que utiliza el sis-
tema de videoconferencia web BigBlueButton (BBB).

2.3. Procedimiento

El procedimiento estuvo relacionado con el diseño de las tareas 
planteadas a los estudiantes, por lo que tuvo en cuenta dos tipos 
de agrupamiento: individual y pequeños grupos de un máximo de 
5 personas. En un primer momento, de forma síncrona durante 
la clase virtual, utilizando el foro disponible en Moodle contes-
taron a las cuestiones relacionadas con el concepto de innovación 

http://www.linoit.com
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(imagen y definición). En un segundo momento, se reunían en 
pequeños grupos para analizar las respuestas individuales y 
construir una definición colegiada acompañada de una imagen 
representativa de la opinión del grupo y compartirla en el mural 
colaborativo. Dicho mural se alojó en el campus virtual, lo que 
facilita el acceso directo al alumnado, sin necesidad de registro 
para usar la aplicación, evitando pérdidas de tiempo y el facilitar 
datos en aplicaciones tecnológicas que son utilizadas puntual-
mente. Finalmente, se respondió a una consulta realizada me-
diante pregunta dicotómica, de respuesta afirmativa o negativa, 
utilizando la herramienta de encuesta disponible en el propio 
campus remoto de la Universidad de Vigo.

Los resultados obtenidos de corte cualitativo fueron someti-
dos a una revisión analítica sobre su contenido que permitió la 
categorización de los resultados. Con los resultados de la consul-
ta dicotómica se realiza un análisis de frecuencias.

3. Resultados
3.1. ¿Qué es la innovación? ¿Qué es 
la innovación educativa?

La totalidad de participantes aventuró una definición de este 
concepto, reiterando palabras como ideas, creación, aprendizaje, 
avance, mejora, proceso, recurso... (figura 1), que incorporan algu-
nos de los elementos clave de la innovación.

Figura 1. Nube de palabras sobre las definiciones y justificaciones de ambos grupos.
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Algunas de las conceptualizaciones manifestadas sobre la in-
novación son las siguientes:

Consiste en modificar un producto o servicio aplicando mejoras, 
para generar valor y en ocasiones, hacerlo más accesible. (Máster, 
grupo 3)

Proceso continuado y permanente que permite el uso y mejora de 
nuevas técnicas, métodos y recursos en distintas áreas, utilizado 
como herramienta para aumentar la eficacia a la hora de afrontar 
un problema. (Máster, grupo 2)

Consiste en no quedarse conformes con lo existente, buscar nuevos 
conocimientos y técnicas, actualizarlos... Todo ello con el fin de 
mejorar nuestra realidad. (Grado, grupo 4)

Es una idea preconcebida que se forja y refuerza con el uso de todos 
los recursos disponibles, para así llegar a desarrollar nuevas ideas o 
conceptos. (Máster, grupo 6)

Cambio que dé lugar a una mejoría, utilizando metodologías nove-
dosas y creativas que contribuyan al pensamiento crítico (...). (Gra-
do, grupo 7)

Particularmente, en el concepto de innovación educativa se 
pone de relieve la renovación, la mejora, el cambio, el apoyo, la 
motivación y la colaboración, como se observa a continuación:

La innovación puede convertirse en una útil herramienta de apoyo 
para el docente que impulse el interés y motivación de cada uno 
de sus alumnos. Mediante la innovación se alcanza un proceso de 
cambio y desarrollo a través de prácticas educativas transformado-
ras. Con ella, además, se puede crear una educación de inclusión e 
interculturalidad compartiendo conocimientos y experiencias que 
no sería posible con la escuela tradicional. (Máster, grupo 6)

La innovación educativa consistiría en encontrar nuevas fórmulas 
para llegar al alumnado y que sea partícipe de su propio aprendiza-
je, para alcanzar las competencias y objetivos que se persiguen. 
(Máster, grupo 4)
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La innovación engloba todas las nuevas ideas, objetos, técnicas y 
conceptos que sirven al alumnado para dar forma a su propio 
aprendizaje, y posterior conocimiento, y mejorar así elementos ya 
existentes o crear otros nuevos. (Grado, grupo 4)

Por innovación educativa entendemos el desarrollo de técnicas y 
metodologías que permitan la mejora y dinamización de los proce-
sos de enseñanza-aprendizaje, adaptándose a los retos planteados 
por el desarrollo de la sociedad. (Máster, grupo 8)

Los participantes también se refieren a los recursos que hacen 
posible la innovación, casi una cuarta parte de ellos (24.74 %) 
alude a las tecnologías (TIC, nuevas tecnologías, nuevos medios, 
realidad virtual, etc.), aunque sea con posiciones encontradas 
como observamos en estos dos grupos:

La innovación educativa consiste en aprovechar los recursos que 
poseemos e innovar en ellos, como, por ejemplo, las TIC para ense-
ñar de una forma más dinámica y creativa. (Máster, grupo 3)

Dado que muchos discursos sobre innovación educativa parecen es-
tar equiparando a la tecnología, y planteando esta como la panacea 
para los grandes cambios educativos que demandan las sociedades 
actuales. Pero el uso de la misma no siempre supone necesariamen-
te una innovación ni toda innovación en educación requiere de 
ella. Tampoco el uso de la tecnología por sí mismo se traduce en 
mejora de los aprendizajes. (Máster, grupo 5)

3.2. ¿Qué imagen representaría la innovación? ¿Por qué?

Los futuros docentes han utilizado la comparación de objetos 
para ilustrar o representar la innovación. Es el caso de una ima-
gen que muestra un carro de madera frente a un coche de última 
generación, o una pila de lavar frente a una lavadora eléctrica. 
También han recurrido a imágenes que muestran la evolución, 
como es el caso de la evolución de la vela a la bombilla led, de 
una rueda de piedra a un neumático, o del primer teléfono ina-
lámbrico a uno de última generación. Otros casos han acudido a 
las ecuaciones, como sumar ideas (representadas con bombillas) 
e innovación (representado con tuercas) dan como resultado el 
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crecimiento, avance y mejora. El elemento representado más fre-
cuentemente fue la bombilla (en el 77 % de los casos), tanto 
como imagen individual de tamaño variado como formando 
parte de otras composiciones.

También se ha representado la innovación a través de imáge-
nes relacionadas con las TIC (un 22.68 %) y propias del contex-
to educativo (figura 2), como es el caso de ordenadores portáti-
les en una clase, la representación de una pantalla de ordenador 
en la que un docente está impartiendo una asignatura, o la red 
de internet como un medio de información y de comunicación de 
gran potencial para dicho contexto.

Figura 2. Mural colaborativo de los estudiantes del Grado de Primaria (arriba) y 
de los estudiantes del Máster (abajo).

La justificación sobre la elección de la imagen es muy diversa, 
y se relaciona fundamentalmente con el concepto que manejan, 
tal como vemos a continuación:

Representa el concepto de innovación, porque a partir de conoci-
mientos previos y procesos se crean ideas nuevas. Los dibujos ex-
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puestos son inusuales y su combinación resulta creativa. (Grado, 
grupo 6)

Aparecen representadas las ideas que desechamos hasta llegar al 
producto final, innovando cada vez más en conceptos y técnicas 
hasta obtener el resultado esperado. (Grado, grupo 7)

Las manos representan la interacción tan necesaria entre el alumnado. 
Al mismo tiempo en el ápice de las manos están representados los 
docentes (para fomentar ese vínculo alumno- profesor que se está per-
diendo en la actualidad), la bombilla como representante de la educa-
ción basada en proyectos, el desarrollo del trabajo y la resolución de 
conflictos. Y el resto de las imágenes como el entorno que interaccio-
na en la formación y educación del alumno. (Máster, grupo 5)

Relaciona de un modo visual la interrelación de diversos grupos de 
personas en relación con las nuevas tecnologías. Muestra a su vez la 
diversidad social existente entre estas personas. Esto muestra que 
la innovación se puede alcanzar de forma tanto individual como 
colectiva. Se observa una relación al mismo nivel entre iguales en 
forma de círculo, lo que nos parece una buena estructura de comu-
nicación. (Máster, grupo 1)

Porque es un ejercicio continuo de progreso, donde cada peldaño te 
lleva al siguiente, y este al siguiente. Este proceso puede suceder por 
acumulación de pequeñas mejoras, o como muestra la imagen de 
forma impredecible, con giros inesperados y grandes avances en un 
corto espacio de tiempo. (Máster, grupo 7)

3.3. ¿Las TIC nos convierten en docentes innovadores?

La consulta dicotómica ante la afirmación usar las TIC nos con-
vierte en docentes innovadores muestra que un 92 % de los partici-
pantes pertenecientes al Grado de Educación Primaria la consi-
deran falsa.1 Esto confirma que los futuros docentes distinguen 
entre el uso de las tecnologías en educación, y su empleo en pro 
de la innovación educativa.

1. Por fallos técnicos, no se dispone de datos del grupo de Máster en Educación 
Secundaria.
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Figura 3. Publicación síncrona de resultados de la tercera pregunta al alumnado. 
Fuente: pregunta de elaboración propia e imagen del banco de imágenes libres 
Freepik.

4. Discusión y conclusiones
Es habitual que la innovación en general, y particularmente la 
educativa, aparezca asociada a la tecnología. De hecho, podemos 
constatar la aparición de nuevos modelos y estrategias metodo-
lógicas vinculadas con el uso de los recursos tecnológicos como 
puede ser la ludificación o el aula invertida. Sin embargo, aun-
que en el último año ha aumentado exponencialmente el uso de 
plataformas de videoconferencias para la gestión, para la coordi-
nación docente y, de forma destacada, para la docencia (Prendes 
y Cerdán, 2021), no por ello se ha incrementado en la misma 
medida la innovación educativa.

Pero esta incorporación de las tecnologías en la educación ha 
pillado por sorpresa a muchos profesionales y estudiantes, evi-
denciándose cierta brecha digital, y como consecuencia, la nece-
saria formación en alfabetización digital (García et al., 2020).

El análisis e interpretación de los datos obtenidos en el estu-
dio muestra que los futuros docentes reconocen una estrecha re-
lación entre la tecnología y la innovación, entendiéndose como 
un recurso que, si se utiliza de forma contextualizada, facilita la 
formación contribuyendo beneficiosamente al proceso de ense-
ñanza-aprendizaje. Como sintetiza un grupo de estudiantes del 
máster:
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Las nuevas tecnologías pueden suponer un gran avance en el proce-
so educativo del alumnado. Van más allá del entorno familiar y so-
cial, incorporando nuevos conocimientos y nuevas culturas para así 
alcanzar un cambio en el proceso de aprendizaje-enseñanza. (Gru-
po 1)

Ahora bien, tiene que evitarse la aplicación de la tecnología 
per se, considerando con ello una innovación motivada por la 
novedad; su uso (si es la última actualización o versión mejor) 
sin tener en cuenta el proyecto educativo y las condiciones mar-
cadas por el grupo de estudiantes, las competencias y objetivos, 
los contenidos y recursos, la evaluación y atención a la diversi-
dad... Por el contrario, puede ser una solución adecuada susten-
table, que aplica una tecnología para ofrecer un resultado que 
posee un valor añadido y favorecer una mejora. Todo esto, prefe-
rentemente, de forma colegiada, como afirman Prendes y Cer-
dán (2021):

Las metodologías innovadoras combinadas con el uso de tecnolo-
gías producen como resultado profesionales creativos y con múlti-
ples habilidades (...) hay muchos profesores innovadores, pero la 
innovación debe ser un objetivo institucional que se incorpore al 
tejido y a la vida institucional. (p. 46)

Los futuros docentes han representado en reiteradas ocasio-
nes la innovación contextualizada en el campo educativo a tra-
vés de la tecnología, utilizando imágenes relacionadas con el 
pensamiento divergente y la creatividad. Es que «la creatividad es 
la cualidad más importante para la innovación» (máster, grupo 4). 
Al mismo tiempo, tienen claro que usar TIC no los convierte en 
docentes innovadores. Esto exige, entre otras cosas, de un proceso 
formativo en el que se están iniciando y una experiencia profe-
sional que adquirirán con el tiempo.
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Resumen
La actual sociedad del conocimiento requiere de unos planteamientos educativos 
acordes a la sociedad actual, donde el uso de las tecnologías permita al alumna-
do de Infantil disponer de mayor protagonismo en todo el proceso educativo. El 
principal objetivo del presente trabajo es dar a conocer los beneficios de la reali-
dad aumentada (RA), para poner en práctica un aprendizaje activo, reflexivo, 
crítico, vivencial, participativo, interactivo, colaborativo, así como las aplicacio-
nes existentes y algunas praxis que se han llevado en la etapa de Infantil.

Palabras clave: Realidad aumentada, Educación Infantil, recurso didáctico, 
metodología de aula.

1. Introducción
La proliferación y aceleración tecnológica acontecida en la socie-
dad conlleva a la necesidad de un cambio en los contextos edu-
cativos. Exige profesionales capaces de adaptarse a los nuevos 
tiempos, de desbancar los procesos de aprendizaje convenciona-
les e incorporar nuevos recursos tecnológicos en los que apoyar-
se. Unos recursos que, combinados con unos principios pedagó-
gicos adecuados, proporcionan un enriquecimiento de los esce-
narios de aprendizaje. Ello, junto al uso habitual de teléfonos 
móviles y tablets desde edades cada vez más tempranas, posibili-
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ta aprovechar de forma responsable y desde una visión educativa 
dichos dispositivos para crear una realidad nueva o mixta con 
respecto al contenido en la etapa infantil. El fin de su incorpora-
ción en las aulas no es otro que el construir espacios participati-
vos, interactivos, con gran valor educativo, donde el alumnado 
se involucre activamente en la construcción de su conocimiento.

Son diversas las definiciones ofrecidas sobre la realidad au-
mentada (RA). Podríamos decir que se trata de una tecnología 
con gran proyección de futuro que ofrece al alumnado la posibi-
lidad de ampliar los elementos de información y la interacción 
con ella. De acuerdo con Aguirregoitia et al. (2016), se trata de 
«la superposición a través de un dispositivo tecnológico de una 
información (imagen, vídeo, audio...) a un objeto ya existente 
para enriquecerlo» (p. 283). Permite añadir, afinando, puliendo 
o perfeccionando a través de esa información virtual el entorno 
real que les envuelve que, de otra forma seria imperceptible. Per-
mite poner en juego todos los sentidos del alumnado mediante 
la combinación de sonido, vista y tacto (Moreno et al., 2021), 
enriqueciendo con ello los escenarios en los que se concreta la 
acción educativa y donde ambas informaciones, tanto la real 
como virtual, son imprescindibles para crear una nueva esceno-
grafía de comunicación (Cabero et al., 2016).

Teniendo en cuenta la clasificación ofrecida por Cawood y 
Fiala (2008) y Fombona et al. (2012), existen, en función de la 
interactividad, diferentes niveles dentro de la RA:

Figura 1. Niveles de realidad aumentada.
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2. Oportunidades educativas
La inmersión en las aulas de dichos avances tecnológicos favore-
ce la apertura, la puesta en práctica de un proceso educativo 
donde prevalece el aprender haciendo. Durante el desarrollo de 
este apartado se pondrá el acento en las enormes posibilidades 
que tras los estudios realizados han dilucidado que poseen las 
tecnologías emergentes para el proceso de enseñanza-aprendizaje 
(Aguirregoitia et al., 2016; Cabero y Barroso, 2018; Cozar et al., 
2015; Estebanell et al., 2012; Marín et al., 2018; Martínez, 2020; 
Prendes, 2015; Reinoso, 2012):

• Se hace uso de un recurso didáctico que, gracias a su interac-
ción intuitiva y lúdica, permite al alumnado percibir y com-
prender el mundo que les rodea, bien mediante marcadores o 
códigos QR interactuando con elementos 3D, juegos donde a 
través del reconocimiento gestual el discente forma parte de 
la interfaz del juego o mediante la geolocalización, donde el 
espacio que le rodea se convierte en la escena del juego.

• Una generación nacida en una sociedad mediada por la tec-
nología, su implicación en experiencias educativas donde es-
tas son protagonistas, aumentan su curiosidad, generando un 
efecto positivo en la motivación y atención del alumnado con 
respecto al aprendizaje. Según ha constatado la neurociencia, 
la emoción por parte del alumnado durante el proceso educa-
tivo es crucial para su aprendizaje.

• Desarrollo de habilidades cognitivas, espaciales, perceptivo 
motoras y temporales, indistintamente de la edad y el nivel 
académico del alumnado.

• Hacer uso de escenas simuladas, fomenta un aprendizaje ex-
ploratorio y por descubrimiento, donde el alumnado aumen-
ta o modifica conocimientos, sentimientos u opiniones que 
poseía en el momento de partida, mediante su actuación en 
el proceso. Esto lleva implícito el análisis, reflexión, escucha y 
debate entre los iguales, contraste de opiniones, decidir, lo 
que favorece un aprendizaje significativo.

• Ofrece la posibilidad de ampliar tanto la información como 
las experiencias de aprendizaje acontecidas habitualmente en 
clase, mediante el acercamiento y la visualización de ambien-
tes a veces inaccesibles o peligrosos, interaccionando y anali-
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zando otros espacios, contextos u objetos fuera del contexto 
espacial del aula o escenarios acontecidos con anterioridad, 
convirtiéndose en una herramienta de apoyo.

• Permite trabajar o explorar el contenido de aprendizaje en el 
momento, orden o espacio que se considere más adecuado 
para su desarrollo. Si el alumnado dispone del dispositivo di-
gital, igualmente, favorece el aprendizaje ubicuo, donde cual-
quier lugar y momento puede convertirse en un escenario de 
aprendizaje para ellos y ellas sin la necesidad de estar en el 
aula.

• Favorece la estructuración cognitiva del alumnado, ya que les 
permite contextualizar los contenidos teóricos vistos o trata-
dos durante el desarrollo de clase.

• Estimular y fomentar la imaginación y creatividad en los dis-
centes.

• Facilita, amplia y mejora la explicación docente y, como re-
sultado, ayuda a una mejor comprensión por parte del alum-
nado.

• Ofrece la posibilidad de formar a un alumnado analítico, con 
actitud reflexiva, capaz de dar respuesta a los diferentes esce-
narios que se le presenta.

• Fomenta en el alumnado una mayor autonomía, poder de 
decisión e iniciativa en su propio proceso de aprendizaje, así 
como la autoevaluación de este.

• Combina la realidad con información virtual en diferentes ti-
pologías, ya sea vídeo, audio, texto, objetos en 3D o URL.

• Pone en acción el aprendizaje cooperativo, enriqueciendo los 
espacios de aprendizaje, favoreciendo el clima de aula, la ayu-
da entre iguales, el respeto mutuo, la valoración hacia las 
aportaciones del resto de los compañeras/os y, con ello, el re-
conocimiento y apreciación positiva hacia la diversidad.

• El poder ofrecer información en diferentes formatos, profun-
dizar y desgranar dicha información permite dar respuesta a 
las características, demandas y necesidades de un alumnado 
diverso. Las vías de aprendizaje se expanden desde lo visual 
hacia lo auditivo y kinestésico, facilitando el acceso, com-
prensión e involucración con la información por parte del 
alumnado y en la apuesta por una escuela inclusiva, donde se 
favorezca la participación y el aprendizaje de todos y todas.

• Desarrolla en el alumnado competencias digitales, aproxi-
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mándolos a las tecnologías y propiciando a su vez una inte-
racción diferente con respecto a ellas.

• Elimina o reduce ciertas carencias o barreras con la que se en-
cuentran el profesorado, como: la falta de recursos económi-
cos para poner en acción algunas prácticas experimentales o 
disponer de dicho material en cualquier espacio y tiempo.

3. El profesorado ante la realidad aumentada
Como en cualquier otra etapa educativa incorporar la RA en 
Educación Infantil, en buena medida está supeditado a la dispo-
sición, grado de implicación, apreciación, innovación, conoci-
miento pedagógico, didáctico y tecnológico del personal docen-
te. Ello requiere un proceso de reflexión «sobre los modelos y 
paradigmas educativos... que deben dar cobertura a esta tecnolo-
gía, así como sobre el papel que los docentes y discentes deben 
jugar..., nos podemos encontrar con un caso similar al de otras 
tecnologías» (Cabero y Barroso, 2016, p. 141), donde su uso 
poco pedagógico, centrado más en el medio que la finalidad u 
objetivo educativo que se persigue con él, merma notablemente 
sus posibilidades.

Disfrutar de estas pedagogías emergentes, entendidas como 
«el conjunto de enfoques e ideas pedagógicas que surgen del uso 
de las TIC en educación y que intentan aprovechar todo su po-
tencial comunicativo, informativo, colaborativo, interactivo, 
creativo e innovador en el marco de una nueva cultura del apren-
dizaje» (Adell y Castañeda, 2013, p. 15), supone una transfor-
mación en la manera de concebir el proceso educativo. La fun-
ción del profesorado en una sociedad donde la información se 
devalúa rápidamente ya no se basa en «“enseñar”, sino “aseso-
rar” en la construcción de un aprendizaje que el alumnado al-
canza con la ayuda de sus iguales, interviniendo cuando el alum-
nado o la situación lo requieran» (Benítez et al., 2019, p.7) en 
dichas oportunidades de aprendizaje que ha diseñado, y que re-
quiere de ciertas competencias, de forma que no distorsionen su 
quehacer docente y sus buenas prácticas.

Se hace indispensable ampliar los procesos formativos del 
profesorado desde su formación inicial, lo que le permitirá con 
su futuro alumnado hacer un uso de ellas con un fin educativo 
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(Álvarez, 2019; Chaves-Barboza et al., 2017; Fuentes et al., 2019; 
Roig-Vila et al., 2019) y aprovechar de forma permanente las po-
sibilidades que les brindan las tecnologías a su práctica docente. 
Si la realidad aumentada no es aún algo habitual en el ámbito 
educativo, esta situación se acrecienta cuando hablamos de In-
fantil, donde su uso y aceptación por parte del profesorado es 
menos positiva. Estudios realizados (Álvarez, 2019; Cupitra y 
Duque, 2018) denotan la desinformación existente entre el co-
lectivo, considerando dicha tecnología, como un elemento dis-
tractor, difícil de usar, compleja para ser utilizadas con el alum-
nado de Educación Infantil, que conlleva grandes costes econó-
micos, siendo todas estas ideas erróneas un detractor para su 
incorporación en la práctica docente.

Ante estos nuevos recursos de aprendizaje el profesorado 
debe ser conocedor de sus funciones en el aula con el objetivo 
de poder proporcionar a su alumnado las mejores oportunida-
des de aprendizaje. De acuerdo con Edu Trends (2017, p. 12), 
los roles que deberían asumir y los cuáles están muy lejos de los 
esquemas tradicionales, serían:

 – Creadores de recursos digitales para el aprendizaje.
 – Asesor pedagógico, para resolver las dudas y problemas del alum-
nado al interactuar con los recursos.

 – Constructor de conocimiento, para ofrecer un marco de informa-
ción más amplia (teoría) aplicada a la actividad con RA.

 – Mentor, para guiar, animar, acompañar y retar el uso que hace el 
alumnado de la tecnología.

 – Explorador y curador de recursos, para encontrar y filtrar los me-
jores recursos disponibles en el mercado para ciertos propósitos 
de aprendizaje y proporcionarlos al alumnado.

 – Diseñador instruccional, para construir actividades estimulantes 
de aprendizaje a través del uso de RA.

 – Innovador, para desarrollar posibilidades educativas emergentes 
de estas tecnologías, formando nuevas prácticas de aprendizaje.

 – Pensador crítico, para advertir los riesgos de la mercantilización del 
conocimiento, impulsar la colaboración, promover principios éti-
cos de actuación o conectar campos de conocimiento muy diversos.

Asimismo, requiere de una modificación en los instrumentos 
de evaluación; como aprendizajes basados en problemas, porta-
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folios, autoevaluación o coevaluación acordes con metodologías 
activas como las que venimos mencionando y donde cobra un 
mayor sentido el aprendizaje por competencias.

4. Aplicaciones educativas y experiencias 
prácticas en la etapa de Infantil

Uno de los aspectos fundamentales es seleccionar adecuadamen-
te la aplicación que más se ajusta a los objetivos educativos y las 
necesidades del alumnado. De acuerdo con Moreno y Lucas 
(2017), a la hora de seleccionar dichas aplicaciones, deben cum-
plir dos criterios: 1) que se trate de un software libre, garantizan-
do la igualdad de oportunidades o justicia social con respecto al 
uso de las tecnologías y el acceso al conocimiento en la sociedad 
red, y 2) que el uso de dichas aplicaciones dé respuesta a la filo-
sofía web 2.0, donde la metodología de clase sea participativa, 
cooperativa, colaborativa, donde el alumnado pasa de ser un 
mero consumidor a convertirse en creadores activos de su pro-
pio conocimiento. Se tratan de aplicaciones de fácil usabilidad 
por parte del profesorado y del alumnado, ya que no requiere 
disponer de conocimientos técnicos ni de programación.

A continuación, y por motivo de extensión, detallaremos solo 
algunas de las aplicaciones de realidad aumentada que podemos 
ver en la figura 2 y que pueden ser utilizadas en el proceso edu-
cativo con el alumnado de Educación Infantil:

• Zookazam: a través de esta app tenemos la posibilidad de ac-
ceder a una gran diversidad de animales en nuestro entorno 
real. Permite que los animales en 3D seleccionados puedan 
moverse, emitir sus sonidos, cambiar, por ejemplo, las condi-
ciones climáticas, disponer de información e interactuar con 
ellos.

• Aurasma: permite crear escenarios de RA a partir de cualquier 
elemento de nuestro entorno o marcador. A la galería de ob-
jetos existente podemos añadir de forma adicional nuestras 
fotografías, vídeos y modelos tridimensionales.

• Anatomy 4D: permite la visualización de los diferentes apara-
tos, órganos y sistemas a través de una lámina del cuerpo hu-
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mano, actuando como marcadores para generar el escenario 
de aprendizaje aumentado.

• Arloopa: ofrece experiencias basadas en marcadores (median-
te el escaneo de un código para mostrar el contenido enlaza-
do), experiencias no basadas en marcadores (escogiendo de 
qué forma se presenta el contenido y sobre qué superficie) y 
experiencias basadas en ubicación geográfica (que se desplie-
gan según tu disposición geográfica).

• Aumentaty: permite generar escenas con elementos 3D, aso-
ciar el contenido que desee a imágenes y publicar puntos de 
interés, relacionarlos y crear rutas mediante un gestor de con-
tenidos web y una app para acceder a los contenidos (geoloca-
lización). Dispone de la comunidad Aumentaty, espacio don-
de compartir tus proyectos de RA con otros usuarios, pudien-
do editarlos para su reutilización, permite la cooperación en 
la elaboración de contenidos y dichas comunidades pueden 
ser públicas o privadas, donde solo compartes con seguidores.

• Quiver: dispone de una serie de láminas a seleccionar en fun-
ción de lo que estemos trabajando, las cuales el alumnado 
podrá colorear y posteriormente, a través de la aplicación 
pueden adquirir vida.

Figura 2. Aplicaciones de realidad aumentada.

Una vez sintetizado en qué consiste la RA, sus beneficios edu-
cativos y conocido algunas de las tantas aplicaciones de RA de 
que disponemos, consideramos sustancial ofrecer a través de los 
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QR algunas de las experiencias que se han venido poniendo en 
práctica en Educación Infantil:

En el blog se pueden ver varias experiencias con realidad au-
mentada con su alumnado de Infantil. A través de la aplicación 
Quiver, el alumnado da vida, una vez trabajado en actividades 
anteriores, al ciclo de vida de la mariposa o los pingüinos del 
proyecto del invierno. Investigan sobre diferentes animales, para 
lo cual se utiliza la app Orboot para poder ver en realidad au-
mentada las diferentes categorías del globo terráqueo: inventos, 
animales, banderas, monumentos, etc. También se lleva a cabo 
excavaciones arqueológicas; realizan búsquedas de huesos de di-
nosaurio en una excavación arqueológica en realidad aumentada, 
utilizando el cubo de MERGE CUBE, el iPad y la app DinoDigger. 
Analizan el interior del cuerpo humano mediante la app de reali-
dad aumentada y la camiseta de Body Planet. Utilizan Quiver 
Masks en el día de Halloween. Esta app permite ver la calabaza 
en realidad aumentada y si giras el objetivo de la cámara permite 
convertir la calabaza en una careta que se adapta a la cabeza del 
pequeño que está utilizando la tablet.

El alumnado conoce las esculturas existentes en su barrio uti-
lizando modelos 3D y manipulándolas mediante marcadores de 
realidad aumentada. Crearon un mapa interactivo para realizar 
una ruta cultural por las principales esculturas existentes en la 
zona con sus correspondientes vídeos explicativos realizados por 
ellos mismos a través de QR.



194 La tecnología educativa como eje vertebrador de la innovación

A través de RA, conocieron la flora y la fauna de la zona, y 
también realizaron una ruta geolocalizada en la que incluyeron 
información y escucharon el himno del municipio mediante QR.

Realizan un plano de Londres con realidad aumentada a través 
de la aplicación Auresma. Una vez trabajados todos los monu-
mentos fundamentales, el alumnado crea sus vídeos explicativos y 
que compartirán y serán visionados por el resto de los compañe-
ros enfocando con su tablet cada uno de los monumentos existen-
tes en el plano. Esta es una de las actividades entre otras muchas 
que se pueden visualizar en las diferentes entradas de su blog.

Compartieron mediante realidad aumentada los conocimientos 
construidos sobre la morfología de las abejas, añadiendo audios 
con información complementaria de las distintas partes de las abe-
jas a través de códigos QR al mural que había creado el alumnado.

Se trabaja el arte y la creatividad mediante la realidad aumen-
tada, creando posteriormente un puzle que debían realizar por 
equipos.



19516. La incidencia de la realidad aumentada en Educación Infantil: un desafío docente

5. Conclusiones
Se considera pertinente ofrecer una acción formación ajustada a 
los tiempos tecnológicos en los que vivimos y sustentada en teo-
rías de aprendizajes activas, fomentando un uso más asiduo de 
la RA en las aulas «aún sin explorar», en aras de crear espacios 
educativos más inclusivo (Marín, 2017). Se estaría fomentando 
y desarrollando en el alumnado su autonomía, habilidades para 
el autoaprendizaje, sus habilidades investigativas, aumentando 
sus niveles de participación e implicación durante todo el proce-
so, así como el reflexionar, reforzar o cuestionar sus ideas de par-
tida desde una perspectiva de la realidad diferente a la conocida 
hasta el momento.
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Resumen
El aprendizaje basado en proyectos (ABP) se presenta actualmente como una 
opción consolidada para dar respuesta a las necesidades legislativas y sociales 
de cambio metodológico, resultando esencial la formación del profesorado. 
Para contribuir al desarrollo de esta metodología, se construyó y validó el 
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formación, la implementación del ABP y la práctica de aula. Se administró a 
279 docentes de Educación Secundaria pertenecientes a 17 centros educativos 
de diferentes CC. AA. al objeto de: conocer y analizar cómo está implementan-
do el docente la metodología ABP en el ámbito de la Educación Secundaria a 
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confirman unas propiedades psicométricas satisfactorias y concluyen la buena 
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conjunto de participantes y la necesidad de seguir formándose.
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1. Introducción
En la actualidad son múltiples y variados los cambios de los que 
el profesorado ha sido testigo en su devenir diario. Así, la inclu-
sión en el ámbito educativo de recursos tecnológicos que refuer-
cen las actividades planificadas previamente, las nuevas funcio-
nes socializadoras exigidas al profesorado, la inclusión de las 
competencias clave y su entorno evaluativo, metodologías activas 
que antecedan el eje discente al docente, metodologías colabora-
tivas o cooperativas que abandonan la idea individualista del 
alumnado en favor de una colectividad aunada en el bien común, 
el nuevo rol del docente como guía y no como patrón modelo 
del proceso de enseñanza-aprendizaje y la pérdida del valor refe-
rente que la escuela, en general, y el docente, en particular, supo-
ne para la sociedad, son parte de estos cambios que han generado 
concebir estrategias que faciliten adecuar la labor docente y su 
formación, inicial y permanente, a los retos de la sociedad del si-
glo xxi (Marcelo y Vaillant, 2017; Monge y Gómez, 2018).

A menudo, los docentes se enfrentan a esta situación con in-
certidumbre, pues no podemos olvidar que la escuela conven-
cional, academicista, mayoritaria en nuestro contexto, ha inverti-
do de forma inadecuada la relación medios-fines, ya que el 
aprendizaje de contenidos disciplinares y la superación de exá-
menes no deberían considerarse ni proponerse como fines váli-
dos en sí mismos, sino medios para facilitar el desarrollo de las 
cualidades o competencias humanas que consideramos valiosas 
(Blodget, 2015).

Teniendo en cuenta estos aspectos, Senge (2017) afirma que 
los docentes del siglo xxi han de enseñar aquello que descono-
cen de modo que, antes de iniciar su actividad docente deberán 
desaprender y olvidar los métodos pedagógicos tradicionales, 
con los que ellos mismos han sido formados y en los que han 
ido evolucionando académicamente y humanamente, para pos-
teriormente innovar en las nuevas técnicas de aprendizaje y, por 
tanto, formarse y volver a aprender todo lo necesario para el 
nuevo alumnado que se encuentra frente a ellos.

Se han relacionado algunos aspectos de la calidad de enseñan-
za con aspectos docentes en cuanto a su formación y cualifica-
ción, programación didáctica, innovación e investigación educa-
tiva, la orientación y la evaluación del propio sistema (Tello y 



20117. Análisis de la formación, implementación y práctica en el aula de Educación Secundaria

Aguaded, 2009) realizándose investigaciones sobre la implica-
ción de la formación docente y la innovación educativa desde el 
propio profesorado (Iglesias et al., 2018; Monge y Gómez, 2018), 
ya que, tal y como afirma De Vicente (2007), si en algún momen-
to se piensa de verdad reformar el sistema educativo de manera 
real y eficiente, hay que enfrentar las creencias y formación inicial 
de los docentes, propiciando una formación de calidad, adaptada 
a la realidad y necesidades educacionales actuales, incentivando a 
sus protagonistas y motivarlos hacia un continuo desarrollo pro-
fesional. De este modo, la formación del profesorado enfocada a 
las nuevas metodologías y, concretamente, hacia el aprendizaje 
basado en proyectos (ABP), resulta una pieza clave para el cam-
bio, pero definir una formación de calidad no siempre es un pro-
ceso fácil o no siempre se consigue el resultado esperado.

Estimulados en cierto modo por las últimas leyes educativas 
promulgadas en España tanto a nivel estatal como autonómico, 
el profesorado ha ido implementando algunas metodologías ac-
tivas como es el ABP, aunque enfrentarse y experimentar con 
nuevas fórmulas metodológicas supone un reto en sí mismo que 
potencia los temores y las incertidumbres propias de los docen-
tes, familias y alumnado, lo que supone a veces trabas lógicas 
que se deben superar, pero con las que debemos contar, ya que 
dicha legislación no da las señales o pistas a seguir para tal fin 
(Castellano et al. 2020a).

Este estudio, tras el proceso prescriptivo de validación del ins-
trumento utilizado mediante juicio de expertos y su administra-
ción a 279 docentes de Educación Secundaria pertenecientes a 
17 centros educativos, se proponen los siguientes objetivos: ob-
tener información real y fiable para su posterior estudio y de este 
modo conocer y analizar cómo está implementando el docente 
la metodología ABP en el ámbito de la Educación Secundaria a 
partir de la formación recibida, qué formación recibe actualmen-
te para tal fin y, a partir de aquí, tratar de describir la realidad del 
docente a nivel metodológico, conocer la formación recibida por 
el profesorado de Educación Secundaria, analizar el impacto de 
la formación inicial docente en la implementación del ABP y co-
nocer y describir las necesidades formativas del profesorado en 
Educación Secundaria.
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2. Método
Entendemos por ABP, siguiendo a García-Valcárcel y Basilotta 
(2017), una modalidad de enseñanza que se centra en diversas 
tareas a través de un proceso compartido de negociación entre 
los diferentes participantes, alumnado-docente y alumna-
do-alumnado, considerándose su objetivo principal, la obten-
ción de un producto final o proyecto que dé solución a un reto, 
problema o pregunta clave planteada.

Así, el ABP se presenta actualmente como una opción conso-
lidada para dar respuesta a las necesidades legislativas y sociales 
de cambio metodológico, resultando esencial, para ello, la for-
mación del profesorado, ya que la evolución social, ideológica, 
cultural, política, científica, tecnológica, comunicativa y econó-
mica actual parece demandar un tipo de enseñanza diferente del 
que tradicionalmente se ha buscado (Castellano et al. 2020b).

De este modo, la enseñanza y el aprendizaje basado en proyec-
tos puede englobarse en el contexto de las metodologías activas y 
puede suponer un avance y evolución de otras que son incluidas 
o englobadas dentro del propio ABP como pueden ser: el apren-
dizaje basado en tareas, el aprendizaje basado en problemas, el 
aprendizaje basado en retos o el aprendizaje por descubrimiento.

A partir de estas premisas, la base metodológica del estudio 
fue de carácter cuantitativo, teniendo como referencia la propia 
práctica y experiencia docente de la muestra permaneciendo 
como observadores externos.

2.1. Descripción del contexto y de los participantes

La población del presente estudio será la configurada por los equi-
pos docentes de Educación Secundaria de 17 centros educativos 
de las comunidades autónomas de Valencia, Murcia, Andalucía y 
Extremadura que, durante el curso académico 2018-2019, impar-
tieran docencia en estos centros y etapa educativa, computando 
un total de N = 482, procediendo a partir de ella al cálculo del ta-
maño de la muestra. De este modo se procedió a calcularla si-
guiendo un muestreo aleatorio simple cuando se conoce el tama-
ño de la población siguiendo la propuesta de Bisquerra (2004).

Para nuestro estudio, y sobre la base de las investigaciones 
previas realizadas en nuestro ámbito y objeto de estudio a partir 
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de condiciones determinadas similares o iguales, y con la inten-
ción de determinar la probabilidad de éxito, de fracaso y preci-
sión del estudio (P, Q y D, respectivamente), se determinaron 
los siguientes valores de cálculo: N = 482, un nivel de confianza 
de Z = 95 % (1.96). A su vez, se determinó que P = Q = 0.5 y re-
ferido al error máximo, se toma el 5 % como referencia, resul-
tando una muestra de 215 participantes.

Con esta perspectiva y determinada la muestra mínima para 
los datos determinados se procedió al envío del cuestionario a 
los docentes determinados como población mediante correo 
electrónico solicitando su colaboración mediante un cuestiona-
rio por Google Forms construido para tal fin. Al concluir el perio-
do de recogida de datos, septiembre de 2019, se habían obtenido 
un total de 279 respuestas, tomando todas ellas como tamaño fi-
nal de la muestra para el estudio y reestableciendo el error máxi-
mo en 3.8 % y manteniendo el nivel de confianza en el 95 %.

Teniendo en cuenta las respuestas de estos 279 participantes, 
se comprueba una ligera mayoría de hombres (159; 57 %) frente 
a mujeres (120; 43 %). La distribución por edades de los partici-
pantes nos recuerda a una campana de Gauss siendo la década 
de los 40-49 años la más frecuente (35.1 %) seguida de las dos 
adyacentes (31-39 años: 25.8 %; y 50-59 años: 22.9 %). Cruzan-
do ambas variables (figura 1) se aprecia una ligera presencia ma-

Figura 1. Composición de la muestra según edad y sexo. Fuente: elaboración pro-
pia mediante IBM SPSS Statistics 25.
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yor de mujeres en las dos bandas de edad más joven (menores 
de 40 años: 42.5 % vs 29.5 %) frente a una cierta tendencia a 
una mayor presencia de hombres por encima de 50 años (34.6 % 
vs 23.3 %), pero sin alcanzar estas diferencias la significación es-
tadística con p > .05 (chi-cuadrado: valor = 6.74; p = .150).

2.2. Instrumentos

Para contribuir al desarrollo de esta metodología y al estudio y 
análisis de su implementación, se construyó y validó el cuestio-
nario FORIMPRA, que evalúa, a través de tres dimensiones inter-
conectadas, la formación, la implementación de la metodología 
ABP y la propia práctica de aula.

Dicho cuestionario se ha construido con preguntas de tipo Li-
kert con un rango predeterminado de 1 a 4, atendiendo a la faci-
lidad que aporta este tipo de cuestionarios a la hora de recoger la 
información, así como el abaratamiento de costes. Por otra par-
te, y siguiendo a Corbetta (2010), también se respeta mejor el 
anonimato del encuestado, evitando las distorsiones propias por 
parte de los investigadores y favoreciendo su cumplimentación 
por parte del encuestado cuándo y dónde mejor le convenga.

Este instrumento nos proporcionará datos que se tratarán con 
un corte cuantitativo con el objetivo siempre de conocer e iden-
tificar los hallazgos que surgen de nuestro problema de investi-
gación (Buendía et al., 2003). Además, debemos tener en cuenta 
que la versatilidad que ofrece pasar dicho cuestionario mediante 
una plataforma digital facilita y favorece la distribución de este y 
la recogida de los datos de manera cómoda y eficaz, a la vez que 
se respeta el anonimato de los participantes de manera integral.

Tras un periodo de reflexión, revisión de la literatura científi-
ca al respecto y siguiendo las directrices de Bisquerra (2004) para 
el desarrollo y redacción de los ítems se estableció un instrumen-
to inicial que se sometió a la validación propia de este mediante 
juicio de expertos, resultando un cuestionario definitivo con dos 
partes diferenciadas; una primera con datos sociodemográficos 
(sexo, edad, experiencia como docente, etapa educativa, años de 
permanencia en ese centro, etc.) de carácter general, pero necesa-
rios para hacer el estudio posterior, ya que podrían resultar esen-
ciales para poder determinar su influencia o no en las dimensio-
nes del estudio y la segunda parte correspondiente a los datos de 
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investigación, dividida en tres dimensiones en las que se situa-
ban los 42 ítems con 4 categorías de respuesta (opciones del 1 al 
4, siendo 1 la puntuación menos favorable y 4 la más favorable). 
Las tres dimensiones definidas fueron:

a) «Formación docente»: hace referencia a la formación inicial o 
permanente recibida por los docentes en aspectos generales y 
específicamente en ABP, así como su pertinencia, validez y 
utilidad, aludiendo también al intercambio de buenas prácti-
cas como modo formativo (Escudero y Luís, 2006; Molina, 
2019).

b) «Implementación metodológica ABP»: recoge información 
sobre el modo en que los docentes implementan el ABP en su 
proceso enseñanza-aprendizaje y sus repercusiones (Castella-
no et al., 2020b; Vergara, 2016).

c) «Práctica de aula»: atañe a los aspectos propios de la realidad 
docente que en los últimos años han surgido y cómo el ABP 
puede influenciar en la práctica del aula y en otros aspectos 
(Condliffe et al., 2017; García y Pérez, 2018).

2.3. Procedimiento

Tras la recogida de los datos ofrecidos por los docentes partici-
pantes en el estudio, se inició el análisis de estos, para lo cual se 
realiza un análisis factorial exploratorio al objeto de encontrar 
cuál puede ser la estructura teórica subyacente al conjunto de 
ítems. En la parte descriptiva de los ítems, a pesar del grado 
de concentración de respuestas en el lado favorable de la escala de 
Likert (3-4 puntos), los índices de asimetría que se obtienen en 
los ítems no detectaron graves asimetrías en estas variables que 
supongan impedimento para utilizar la metodología estadística 
señalada. De igual modo, tampoco se determina la existencia de 
ítems con un bajo grado de variabilidad (respuestas muy homo-
géneas) que impliquen una aportación baja de información al 
cuestionario. Por tanto, a priori los ítems parecen adecuados para 
el uso del análisis factorial exploratorio con ellos.

Además de esto, se ha comprobado que se cumplen las condi-
ciones estadísticas previas para una correcta utilización del análi-
sis factorial exploratorio; en concreto se puede destacar que el 
valor del coeficiente KMO de adecuación muestral (.961 en esca-
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la: 0-1) es muy elevado y, además, el Test de Esfericidad de Bartlett 
es altamente significativo (valor = 8606.24; p = .0000000), lo 
que implica que se rechaza la matriz identidad y queda probada 
la existencia de altas correlaciones entre los ítems, tal que se ga-
rantiza la existencia de dimensiones teóricas subyacentes a los 
datos.

A tenor de lo expuesto, el diagnóstico es positivo y queda su-
ficientemente probada la idoneidad del método análisis factorial 
exploratorio para el fin que nos proponíamos en su origen, pro-
cediendo a la extracción de factores para cada una de las dimen-
siones previstas, con la intención de verificar la hipótesis de que 
sus ítems pertenecían a una única dimensión, obteniendo los 
resultados manifiestos en la tabla 1.

Tabla 1. Cargas factoriales de los AFE unidimensionales, independientes, 
de las 3 partes del cuestionario FORIMPRA (N = 279).

Var. Expl. = 43.47 %
Ítem D1 –  FOR

Var. Expl. = 58.43 %
Ítem D2 –  IM

Var. Expl. = 55.87 %
Ítem D3 –  PRA

D1-01 – D2-16 .645 D3-30 .437

D1-02 .511 D2-17 .759 D3-31 .782

D1-03 .651 D2-18 .836 D3-32 .734

D1-04 .652 D2-19 .780 D3-33 .793

D1-05 .691 D2-20 .784 D3-34 .803

D1-06 .716 D2-21 .808 D3-35 .648

D1-07 .758 D2-22 .701 D3-36 .759

D1-08 .735 D2-23 .760 D3-37 .826

D1-09 .643 D2-24 .773 D3-38 .842

D1-10 .650 D2-25 .796 D3-39 .611

D1-11 .709 D2-26 .820 D3-40 .823

D1-12 .532 D2-27 .769 D3-41 .763

D1-13 .581 D2-28 .763 D3-42 .820

D1-14 .609 D2-29 .684 D3-43 .785

D1-15 .734 D3-44 .675
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Por otra parte, se ha encontrado que el valor del índice RM-
SEA se encuentra por debajo del corte .080, con valor de .076 y 
con un IC al 95 % de .073-.079; por tanto, no genera dudas so-
bre el buen ajuste de los datos al modelo. En el mismo sentido, 
los demás índices (NFI, IFI, TLI, CFI) superan el corte mínimo 
de .800 (.801, .882, .872 y .8281, respectivamente, tabla 2) sien-
do la ratio Cmin/df: 2.62 cercana al valor ideal más habitual-
mente aceptado (2-3). Ante estos resultados creemos que el ajuste 
del modelo teórico que se está intentando probar con los datos 
empíricos recogidos en nuestra muestra es suficientemente bue-
no como para que el resultado del análisis factorial confirmato-
rio obtenido pueda ser considerado como confiable.

Tabla 2. AFC: Índices de bondad de ajuste. Cuestionario FORIMPRA.

Modelo RMSEA NFI IFI TLI CFI Cmin/df

Tres dimensiones .076 .801 .882 .872 .821 2.62

3. Resultados
Tras someter al cuestionario FORIMPRA al análisis factorial con-
firmatorio y al resto de las pruebas analíticas que en este trabajo 
se han presentado, se ha demostrado su validez estructural que, 
junto a la elevada fiabilidad obtenida, lo dotan de unas propie-
dades psicométricas satisfactorias para poder evaluar la práctica 
docente, implementación de la metodología ABP y la formación 
recibida (Castellano et al., 2020) y, además, teniendo en cuenta 
la naturaleza de los datos recogidos, dentro de las características 
propias del estudio planteado, para lograr un análisis adecuado 
y pormenorizado se han utilizado diferentes técnicas y test esta-
dísticos como son: distribución de frecuencias y porcentajes para 
el estudio de las variables cualitativas nominales y, para las va-
riables cuantitativas, se ha procedido mediante la exploración de 
datos con gráfico Q-Q de ajuste a la normalidad, histograma, co-
eficientes de asimetría y curtosis/altura junto al Test de bondad de 
ajuste de Kolmogorov-Smirnov, y descripción con las herramien-
tas habituales de centralidad (media, mediana) y variabilidad 
(desviación estándar, rango y amplitud intercuartil).
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4. Discusión y conclusiones
De este modo, y sobre la base de los sólidos resultados obteni-
dos, se concluye la buena acogida del profesorado hacia esta 
metodología, los beneficios que reportan al conjunto de partici-
pantes y la necesidad de seguir formándose, especialmente a 
través de las redes de formación entre docentes que posibiliten 
el intercambio de experiencias reales de ABP o la poca inciden-
cia que la formación inicial ha tenido en la práctica actual de 
metodologías activas como pueda ser el ABP. Cabe destacar que 
el conjunto del profesorado encuestado considera el ABP como 
la mejor metodología posible para el alumnado de este mo-
mento.

Además, a partir de los ítems que se incluyen en el cuestiona-
rio se permite indagar diferentes aspectos de esta metodología 
activa como: la aplicabilidad que se le otorga, diferentes formas 
de implementación, transferencia y transferibilidad de conocimien-
tos por parte del alumnado, inclusión de TIC, desarrollo de valo-
res propios o nuevos durante su implementación y a posteriori, 
atención a la diversidad e inclusión del alumnado en el trabajo 
en equipo, utilidad de la formación inicial para la implementa-
ción de ABP, tipo y duración de la formación continua específica 
y autoformación y los posibles problemas que han podido surgir 
para no implementar el ABP.

Por otra parte, se derivan como propias, necesidades formati-
vas del profesorado, una mayor y más continuada formación en 
ABP, su adecuación al contexto educativo y propio del equipo 
docente que la vaya a aplicar, la necesidad y el fomento de activi-
dades de intercambio experiencial sobre esta metodología y una 
batería de recursos bibliográficos para la autoformación.
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Resumen
La contingencia sanitaria ocasionada por la COVID-19 impactó a la educación. 
Las universidades se vieron en la necesidad de modificar la forma en la que 
desarrollaban la formación de los estudiantes. En este contexto, el Centro Uni-
versitario de los Valles (CUValles) de la Universidad de Guadalajara, México, 
migró todos los cursos, entre ellos los de Ingeniería en Electrónica y Computa-
ción, a la modalidad en línea. Ante este escenario, el objetivo de este estudio 
es identificar las herramientas tecnológicas utilizadas en la modalidad en lí-
nea, las dificultades encontradas y la percepción del proceso formativo, desde 
la experiencia del estudiante de esta licenciatura. Para ello, se realizaron en-
trevistas a estudiantes clave de cada grupo y se aplicó un cuestionario, de lo 
cual se pudo constatar que las principales herramientas tecnológicas emplea-
das fueron Moodle, Google Meet y Zoom, siendo la mayor dificultad el acceso 
a internet, observando los estudiantes aspectos positivos entre ellos la flexibi-
lidad de horarios. En este escenario las herramientas Tecnológicas permitieron 
continuar la formación de los estudiantes, encontrándose algunas dificultades, 
pero también ventajas, resaltando la percepción positiva de los estudiantes 
sobre su aprendizaje y el poder continuar con su formación.

Palabras clave: COVID-19, herramientas tecnológicas, formación en línea.
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1. Introducción
La contingencia sanitaria ocasionada por la COVID-19 afectó a 
la educación en todos sus niveles, las Universidades requirieron 
adoptar la modalidad en línea. El modelo educativo del Centro 
Universitario de los Valles (CUValles) de la Universidad de Gua-
dalajara, en México, combina la presencialidad con actividades 
en línea en la plataforma Moodle, ante la contingencia sanitaria 
fue necesario migrar todos los cursos de sus licenciaturas a la 
modalidad en línea, entre ellos los de Ingeniería en Electrónica y 
Computación, de no hacerlo la formación de los estudiantes no 
hubiera sido posible.

En México, buscando detener los contagios y evitar que los 
servicios de salud se saturaran, se suspendieron las actividades 
escolares presenciales por tiempo indefinido. Al igual que como 
sucedió en el CUValles, las sesiones presenciales en las universi-
dades cambiaron a un entorno en línea, situación que Murphy 
(2020) y Bao (2020) abordaron en sus respectivas investigacio-
nes. Por su parte, Malo et al. (2020) analizaron las políticas im-
plementadas, en algunas universidades, así como el impacto en 
la formación de los estudiantes en México, en tanto que Rodicio 
et al. (2020) investigaron la forma en que los estudiantes espa-
ñoles han enfrentado la situación por la pandemia, consideran-
do el impacto de la brecha digital en la formación en línea adop-
tada. Por su parte, Bao (2020) analizó la experiencia de la Uni-
versidad de Pekín, resaltando la falta de experiencia de los 
profesores para la enseñanza en línea y el carecer de soporte de 
equipos de tecnologías.

A diferencia de lo señalado por Bao (2020), en el CUValles 
todos los cursos tienen un componente en línea, apoyado en la 
plataforma Moodle, por lo que la institución y los profesores tie-
nen la experiencia en esta plataforma; además, la institución 
cuenta con la Coordinación de Tecnologías para el Aprendizaje 
la cual brinda el apoyo tecnológico y de capacitación para los 
cursos en la plataforma Moodle.

Por su parte, Khan y Abdou (2020) estudiaron la experiencia 
de Bangladesh, identificando también la falta de experiencia para 
esta modalidad de enseñanza, además de presentar una pro-
puesta de trabajo basada en la flipped classroom. A su vez, Q. Zhang 
et al. (2020) abordaron la experiencia de estudiantes internacio-
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nales en un curso de medicina tradicional en la Universidad de 
Zheijang (China), describiendo las tecnologías utilizadas y la 
forma de trabajo en línea desarrollada.

Aunado a ello, Daniel (2020) analizó las situaciones que se 
presentaron en la educación por la contingencia, haciendo la 
propuesta de una guía para profesores y directivos, para afrontar 
esta situación. Por otra parte W. Zhang et al. (2020) analizaron 
las políticas implementadas por el Gobierno de China, relacio-
nadas con el aspecto tecnológico y la formación de los profeso-
res. Chick et al. (2020) analizaron la experiencia de los progra-
mas de residencia quirúrgica en los EE. UU. de Norteamérica, en 
los que optaron por utilizar la flipped classroom.

Por otra parte, Favale et al. (2020) centraron su estudio en el 
aspecto tecnológico, en la forma en la que se modificó el tráfico 
en la red, en el Politécnico de Turín. Aunado a ello, Basilai y Kva-
vadze (2020) abordaron la experiencia de las tecnologías en las 
que se apoyó el sistema educativo público de Georgia, entre ellas 
Microsoft Teams y Google Meet.

Toquero (2020) abordó la suspensión de la modalidad en lí-
nea en Filipinas, por estar los estudiantes y profesores en contra 
de esta modalidad, así como por la falta de preparación de la 
mayoría de los profesores para esta modalidad y el que las insti-
tuciones públicas y privadas no estaban preparadas.

Madinah (2020) analizó el caso de la Universidad Islámica 
de Uganda, la cual también migró a la modalidad en línea 
enfrentando falta de experiencia para la enseñanza en línea, 
falta de preparación y apoyo por parte de equipos de tecnolo-
gía educativa. En el caso de Skulmowski y Rey (2020), estu-
diaron la transición de la modalidad centrada en las activida-
des en el campus, al aprendizaje sustentado en la tecnología 
de la Universidad de Tecnología Chemnitz en Alemania. Tam-
bién abordaron el proceso de transición a la modalidad digi-
tal; además, encontraron que las materias que requieren prác-
ticas con equipo especializado y laboratorios no pudieron mi-
grar a un formato digital. En el caso de Ingeniería en 
Electrónica y Computación, esta situación se resolvió utili-
zando software especializado para la simulación de las prácti-
cas de laboratorio.

Al igual que esta investigación, otros estudios han analizado 
la percepción de los estudiantes en esta etapa de formación en 
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línea, entre ellos el de Q. Zhang et al. (2020) y Abassi et al. 
(2020), quienes identificaron la preferencia de los estudiantes 
por el aprendizaje cara a cara, es decir, por la enseñanza presen-
cial, teniendo un alto porcentaje de ellos una percepción negati-
va de la formación en línea. Por su parte, Rohman et al. (2020) 
también identificaron en los estudiantes una percepción negati-
va de la formación en línea, sin embargo, reconocen que esta fue 
la solución correcta durante la pandemia. En contraste, Agarwal 
y Kaushik (2020) encontraron que un mayor porcentaje los estu-
diantes de posgrado tuvieron una percepción positiva de la for-
mación en línea.

Por su parte, Dennis (2020) abordó aspectos relacionados 
con las oportunidades que se pueden considerar una vez que 
pase la pandemia, aprovechando la experiencia adquirida para 
combinar lo mejor de la formación presencial y en línea, en este 
caso lo importante es que se puede rescatar la experiencia propia 
e incorporar la que se obtuvo en el mundo.

Ante ello, el objetivo de este estudio es identificar las herra-
mientas tecnológicas utilizadas en la modalidad en línea duran-
te la contingencia sanitaria por COVID-19, las dificultades en-
contradas y la percepción del proceso formativo, por parte de 
los estudiantes de Ingeniería en Electrónica y Computación del 
CUValles de la Universidad de Guadalajara, México.

2. Método/Descripción de la experiencia
2.1. Descripción del contexto y de los participantes

El Centro Universitario de los Valles (CUValles) de la Universi-
dad de Guadalajara se localiza en la región de los Valles del Esta-
do de Jalisco, México. Su modelo educativo combina la presen-
cialidad con actividades en línea en la plataforma Moodle, en él 
se forman los estudiantes de Ingeniería en Electrónica y Compu-
tación quienes provienen de diferentes municipios, poblaciones 
y contextos socioeconómicos, lo cual durante la pandemia tuvo 
impacto en aspectos relacionadas con su formación. Derivado 
de la situación ocasionada por la pandemia de la COVID-19, se 
tomó la decisión de migrar la formación de los estudiantes a la 
modalidad en línea, apoyándose en diferentes herramientas tec-
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nológicas sin las cuales no hubiera sido posible implementar 
esta modalidad.

2.2. Instrumentos

Para obtener la información se aplicaron entrevistas individuales 
a través de medios digitales a estudiantes clave de cada uno de 
los grupos pertenecientes a Ingeniería en Electrónica y Computa-
ción, de igual forma también se aplicó un cuestionario en línea a 
la totalidad de los estudiantes de esta ingeniería, mediante la he-
rramienta formulario de Google.

2.3. Procedimiento

Al suspenderse las sesiones presenciales y migrar a la modalidad 
en línea, se identificaron a tres estudiantes clave de cada uno de 
los ocho grupos de Ingeniería en Electrónica y Computación, a 
quienes se les informó sobre el propósito de las entrevistas, man-
teniendo comunicación frecuente con ellos. Durante los ciclos 
escolares 2020A y 2020B se entrevistó en 16 ocasiones a los estu-
diantes clave de cada grupo, en las entrevistas se abordaron as-
pectos que permitieran conocer el desarrollo de sus cursos en la 
modalidad en línea, entre ellos las sesiones virtuales sincrónicas, 
las herramientas tecnológicas utilizadas, las dificultades que es-
taban enfrentando y los aspectos positivos que observaban. Por 
otra parte, también se aplicó un cuestionario mediante la herra-
mienta formulario de Google, a la totalidad de los estudiantes 
de esta ingeniería para identificar aspectos relacionados con el 
desarrollo de la modalidad en línea y complementar la informa-
ción obtenida en las entrevistas. Los hallazgos de las entrevistas 
se analizaron y en el caso de los resultados del cuestionario se 
utilizó Microsoft Excel para al análisis estadístico.

3. Resultados
Con relación a las resultados obtenidos en el cuestionario, en la 
figura 1 se puede observar que en el 100 % los cursos se utilizó 
Moodle. También se observa que Google Meet y Zoom fueron las 
plataformas más utilizadas en las sesiones virtuales sincrónicas.
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Figura 1. Principales herramientas tecnológicas utilizadas.

En la figura 2, se puede observar que Moodle y Google Meet 
son las herramientas tecnológicas que se utilizaron con mayor 
frecuencia en los cursos.

Figura 2. Frecuencia de uso de las herramientas tecnológicas.

En la figura 3 se observa que el recurso utilizado con mayor fre-
cuencia fueron las sesiones virtuales.
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Figura 3. Frecuencia de uso de los recursos de apoyo.

Por otra parte, se observa en la figura 4 que las principales di-
ficultades que tuvieron un mayor porcentaje de los estudiantes 
en esta etapa de contingencia fueron el acceso a internet y fallas en 
los equipos que utilizaron.

Figura 4. Dificultades que afectaron a los estudiantes.

En la figura 5 se observa que, para el mayor porcentaje de es-
tudiantes, el principal aspecto positivo observado en esta etapa 
de contingencia fue la flexibilidad de horarios.
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Figura 5. Aspectos positivos observados por los estudiantes.

En la figura 6 se observa que los principales aspectos negati-
vos identificados por los estudiantes fueron la mayor cantidad 
de tareas y no realizar prácticas en laboratorio.

Figura 6. Aspectos negativos identificados por los estudiantes

Por otra parte, se encontró que la percepción negativa de los 
estudiantes sobre su aprendizaje fue baja, lo cual se observa en la 
figura 7.
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Figura 7. Percepción de los estudiantes sobre su aprendizaje en la modalidad en 
línea.

Con relación a las entrevistas, los principales hallazgos son los 
siguientes:

• Se observó que no todos los profesores desarrollaban sesio-
nes virtuales al inicio de la modalidad en línea, con el tiempo 
todos lo hicieron.

• Las sesiones virtuales se desarrollaron en forma sincrónica 
utilizando Google Meet y Zoom.

• La principal dificultad identificada por los estudiantes fue el 
acceso a internet.

• Observaron un incremento notorio en la cantidad de activi-
dades solicitadas.

4. Discusión y conclusiones
Al igual que, como señalan Murphy (2020) y Bao (2020), ante la 
contingencia sanitaria por la COVID-19 en el CUValles fue nece-
sario migrar a la modalidad en línea. A diferencia del estudio de 
Malo et al. (2020), centrado en el proceso realizado, en este estu-
dio se logró identificar que las herramientas tecnológicas que 
principalmente utilizaron los estudiantes en sus cursos fueron 
Google Meet, Zoom y Moodle, sin ellas la continuidad de la for-
mación de los estudiantes no hubiese sido posible. Por otra par-
te, al igual que Q. Zhang et al. (2020), este estudio analiza el 
caso particular de una licenciatura, lo que permite identificar la 
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estrategia de la institución, ya que las políticas a seguir se aplica-
ron en todas las licenciaturas. Es importante resaltar que los es-
tudiantes identificaron aspectos positivos de esta modalidad 
como son la flexibilidad de horarios y las sesiones virtuales. 
También se lograron reconocer aspectos negativos principalmen-
te el exceso de tareas, en este caso constituye una oportunidad de 
mejora. A diferencia de lo establecido por Zhang et al. (2020) y 
Abassi et al. (2020), en este estudio no se identificó la preferen-
cia de los estudiantes por la modalidad presencial. Lo funda-
mental de cualquier proceso educativo es la formación de los es-
tudiantes, por ello la valoración que ellos hicieron de este aspec-
to en esta modalidad se puede considerar que fue positiva. 
Finalmente, ante este escenario gracias a las herramientas tecno-
lógicas el proceso educativo pudo continuar, pero, además, fue 
posible darse cuenta de que se puede desarrollar de una manera 
diferente, lo cual puede constituir una gran oportunidad de in-
novación en la educación. Esta situación una gran oportunidad 
de cambio en la educación y en este caso en particular en las in-
genierías, nos debe llevar a la reflexión si la educación debe re-
gresar a la forma en la que se desarrollaba antes de la contingen-
cia, o aprovechar la experiencia para generar cambios en benefi-
cio de la formación de los estudiantes.
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Resumen
En los meses comprendidos entre marzo de 2020 y junio de 2020 se vivió en 
gran parte del mundo una situación sin precedentes a nivel educativo, debido a 
la pandemia causada por la cepa de COVID-19. Las escuelas cesaron su actividad 
presencial, continuando los procesos educativos mediante la educación a dis-
tancia. Las TIC fueron el recurso vehicular en el proceso. En este contexto, resul-
ta interesante analizar la respuesta otorgada desde los centros escolares para el 
alumnado que presenta necesidades educativas especiales durante este periodo 
de tiempo, observando en concreto las buenas prácticas realizadas con las TIC y 
cómo se han introducido posteriormente en los centros escolares. En este estu-
dio se han realizado 25 entrevistas semiestructuradas en las que han intervenido 
personas con NEE, familiares y profesionales y un método Delphi que cuenta con 
la participación de 5 expertos. Los resultados obtenidos demuestran una gran 
preocupación generalizada sobre cómo continuar con el seguimiento de los pro-
cesos educativos durante este periodo, así como la importancia de la implica-
ción familiar. Entre las conclusiones nace la idea de generalizar las TIC como 
recurso ordinario en el aula, aprovechando las buenas prácticas surgidas duran-
te la pandemia para establecer su uso y potencialidades.

Palabras clave: TIC, educación a distancia, familia, pandemia, gestión educa-
cional.
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1. Introducción
Debido a la pandemia de la COVID-19, en España han fallecido 
más de 39.000 personas a causa de la enfermedad (Ministerio de 
España, 2020). Esta situación de estrés ha incrementado los ni-
veles de ansiedad y depresión durante la pandemia (Arias et al., 
2020) especialmente durante el periodo de confinamiento 
(Ozazmiz-Etxebarria et al., 2020), en el que la mayoría de las es-
cuelas del mundo permanecían cerradas (Berasategi, 2020). En 
esta situación hay que tener una mayor sensibilidad con aque-
llos colectivos que se encuentran en situación de vulnerabilidad. 
Centrándonos en el contexto escolar, resaltan aquellos alumnos 
que presentan Necesidades Educativas Especiales, entendidas se-
gún las Instrucciones del 8 de marzo de 2017 de la Dirección 
General de Participación y Equidad, por las que se establece el 
Protocolo de detección, identificación del alumnado con necesi-
dades específicas de apoyo educativo y organización de la res-
puesta educativa en Andalucía, como aquel alumnado:

[...] que requiera, por un período de su escolarización o a lo largo 
de toda ella, atención específica, derivadas de diferentes grados y ti-
pos de capacidades personales de orden físico, psíquico, cognitivo o 
sensorial.

El alumnado que presenta estas necesidades suele recibir, 
además del apoyo dentro del aula, asistencia y tratamientos mul-
timodales adaptados a sus circunstancias, que fueron paraliza-
dos o pasados a modalidad virtual durante el confinamiento en 
casi todos los casos (Palacio-Ortiz et al., 2020)

Debido a esta situación, las nuevas tecnologías se volvieron 
imprescindibles durante este periodo, y no solo para atender al 
alumnado, sino también para mantener la comunicación inter-
familiar, intercambiar materiales, hacer un seguimiento del 
alumno y su situación y servir como medio de apoyo entre pro-
fesionales y familias (Menéndez Álvarez y Figares Álvarez, 2020). 
Sin embargo, esta transición de la escuela presencial hacia la vir-
tual no ha sido fácil en todos los casos: Por un lado, hay parte 
del profesorado que todavía no se siente plenamente preparado 
para impartir docencia a través de las TIC y, además, se ha puesto 
de manifiesto el efecto de la ya conocida brecha digital (Álvarez- 
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Álvarez y García Prieto) sobre todo en aquellos contextos y situa-
ciones donde los medios son reducidos o nulos.

En este contexto atípico, queríamos conocer la realidad que 
vivían los alumnos con necesidades educativas especiales a tra-
vés de los siguientes objetivos:

1. Visibilizar experiencias singulares de diversas familias y profe-
sionales con relación a sus percepciones respecto al confina-
miento suscitado por COVID-19.

2. Analizar la importancia de las nuevas tecnologías durante el 
confinamiento decretado a raíz de la cepa de COVID-19, eva-
luando su impacto y necesidad en la sociedad.

2. Método/Descripción de la experiencia
2.1. Descripción del contexto y de los participantes

En la realización de este estudio se han realizado 25 entrevistas 
semiestructuradas a profesionales de la enseñanza, personal de 
asociaciones, familiares y personas con NEE de Málaga capital y 
un método Delphi a través de una herramienta DAFO a cinco 
expertos relacionados con la atención a la diversidad en el con-
texto escolar. De ellas, 7 de ellas realizadas a profesionales de 
asociaciones, centros de intervención y entidades que trabajan 
habitualmente con personas, en especial niños, que presentan 
hándicaps educativos asociados a diversidad funcional; así como 
a 5 familiares convivientes con alumnado con NEE durante la 
pandemia; 4 profesionales educativos de atención a la diversi-
dad; 4 maestros de Educación Primaria; 2 asistentes de aula de 
personas con trastorno del espectro autista; y 3 estudiantes que 
presentan TEA.

2.2. Instrumentos

Para intentar dar una respuesta óptima a las cuestiones que ini-
ciaron este proyecto de investigación, se realizó un modelo de 
entrevista semiestructurada. La elección de esta herramienta de re-
cogida de información se basa en su carácter interpretativo, des-
criptivo y holístico que permite conocer las múltiples visiones 



226 La tecnología educativa como eje vertebrador de la innovación

existentes sobre cómo ha sido el impacto de la pandemia en el 
alumnado con NEE y cómo las TIC han influido y condicionado 
la práctica educativa durante esta. Con las entrevistas se han in-
tentado conocer las opiniones, reflexiones y percepciones de di-
versos agentes que han vivido de primera mano esta realidad. De 
esta forma se ha podido reconstruir y describir la realidad de este 
contexto teniendo en cuenta, a través de la triangulación de los 
datos obtenidos, las diversas perspectivas. Los encuentros reite-
rados para llevar a cabo las entrevistas se han realizado a través 
de aplicaciones digitales como Meet o WhatsApp, debido a la si-
tuación en la que nos encontramos. En todos ellos se ha busca-
do crear un clima adecuado que permitiese una indagación di-
recta y objetiva.

En cuanto al método Delphi, lo presentamos como una va-
riante de los grupos nominales. Un grupo de expertos, denomi-
nado panel, valoran el desarrollo de un fenómeno (Tojar, 2006). 
Se busca la discusión de los expertos para llegar a un consenso. 
En este caso, realizamos un DAFO (Dealtry, 1992) sobre la situa-
ción de la pandemia con relación a cómo las escuelas y los cen-
tros educacionales han dado respuesta a la atención a la diversi-
dad y la incidencia del uso de las TIC en este paradigma. Esta 
metodología se basa en reevaluaciones de las propias opiniones 
de los expertos que los investigadores posteriormente someten a 
una triangulación para exponer resultados.

En el estudio se contó con un experto en trastorno del espec-
tro autista (TEA) y en trastorno por déficit de atención e hiperac-
tividad (TDAH), una experta en Orientación educativa, una ex-
perta en Educación Inclusiva, una experta en EduTIC’s y una 
líder/ asesora de técnicas educativas con personas con TEA.

2.3. Procedimiento

El análisis de la información se realiza de forma simultánea a la 
recogida de datos, ya que la lectura de documentos científicos y 
la transcripción de las entrevistas semiestructuradas permiten re-
flexionar y analizar ciertas cuestiones que son expuestas en este 
artículo, categorizando las ideas ordenada, lógica y coherente-
mente. La categorización ha contribuido a comprender y valorar 
la realidad del foco temático, y han sido constituidas de forma 
emergente mediante la lectura y el análisis de los documentos. 
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Ambos instrumentos de recogida de datos (DAFO-delphi y en-
trevistas) han mantenido sus propias subcategorías que hemos 
homogeneizado y unificado para poder establecer resultados 
que representen la realidad.

3. Resultados
A continuación, se presentan brevemente una recopilación de 
los resultados, exponiendo algunos datos que resultan relevantes 
para la comprensión del estudio según las distintas categorías 
que se han establecido.

3.1. El confinamiento y su afectación 
social en alumnado con NEE

La primera idea a destacar es que no podemos hacer un juicio 
claro de cómo ha afectado el confinamiento a todos los niños y 
niñas con NEE. «Hay niños a los que sí les ha afectado el confi-
namiento en su ámbito de aprendizaje y en su evolución, bas-
tante; pero hay otros a los que les ha venido de maravilla» (PT2).

Cada alumno dentro de su contexto tiene diversas experien-
cias que han podido favorecer a un modo diferente en el desa-
rrollo de su aprendizaje. Nos encontramos con casos de profe-
sionales que aseguran que «la falta del estrés del día a día, les ha 
favorecido a controlar su nivel de ansiedad» (F.2), y, sin embar-
go, ese «venir bien, es venir mal» (MP1), refiriéndose a alumna-
do que tiene miedo o rechazo a una interacción social continua-
da, porque, aunque han rebajado su malestar emocional en ese 
aspecto, han perdido la rutina de socializar. Desde la perspectiva 
de la socialización, los profesionales advierten de que, cuando 
hay dificultades de base en el desarrollo de las competencias de 
socialización, «su talón de Aquiles se ha visto agudizado durante 
el confinamiento. Han creado una rutina donde casi no trabajan 
esa barrera y se han acostumbrado. Es como empezar de cero en 
muchos casos» (PT2).

Se puede concluir que, en la mayoría de los casos, la falta de 
asistencia presencial ha influido negativamente de alguna u otra 
manera en el alumnado con NEE, no solo en el aspecto relacio-
nado con sus funciones ejecutivas, cognitivas o con la ruptura de 
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rutinas, sino también afectado a otros ámbitos del aprendizaje 
relacionados con aspectos que favorecen a la inclusión.

3.2. Mediación familiar entre el alumnado, 
la tecnología y la escuela

Las TIC han supuesto un papel esencial durante toda la pande-
mia. «Nos han permitido poder conectar con el medio exterior y 
salir un poco de la burbuja en la que nos encontrábamos» 
(MS3), y es que, a niveles generales, han favorecido a la interac-
ción social, a un seguimiento de tareas y actividades, a la interac-
ción entre el centro y los escolares, etc.

Sin embargo, centrándonos única y exclusivamente en el ám-
bito del alumnado que presenta NEE, mantener sesiones en lí-
nea con el alumnado, sin una supervisión presencial no siempre 
es posible. Partimos de la base de que algunos niños no presen-
tan atención hacia una pantalla, o requieren que el trabajo sea 
manipulativo, tanto en el contexto escolar ordinario como en 
aulas específicas, en centros de atención temprana o en otro tipo 
de servicios como la atención de especialistas fisioterapéuticos o 
logopédicos.

Durante el confinamiento se han intentado las videollamadas, para 
algunas personas genial, para otras que no tienen comunicación 
verbal o dificultades con esto ha costado. (Psicopedagogo 1)

Por este mismo motivo, la familia ha sido un motor impres-
cindible en la experiencia educativa durante el confinamiento: 
«En el ámbito escolar hemos tenido que trabajar con sus familia-
res, dependiendo de ellos para las explicaciones y la realización 
de tareas» (PT1). Con aquellos alumnos donde el uso de la tecno-
logía era posible, la familia ha estado «al pie del cañón y eso le ha 
ayudado bastante, le ayudaron a que supiese manejar el dispositi-
vo para poder trabajar y tal, y con respecto a su aprendizaje le ha 
afectado, pero no tanto como a nivel social» (MP1). En otras oca-
siones, donde el contacto con el alumnado no era posible por un 
dispositivo, el uso de las TIC ha servido para orientar a los fami-
liares, para enseñar a dar pautas, para poder trabajar a partir de 
ellos. «Yo he podido, más que nada, apoyar a los padres, escu-
chándolos, o para que se desahoguen, o dándole pautas» (T1).
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3.3. La brecha digital y sociológica durante el confinamiento

Desde esta perspectiva, vemos que cada contexto familiar es dife-
rente. Al ser las TIC un vehículo que actúa como intermediario 
entre el centro y las familias, hay que entender que cada situa-
ción va a ser distinta. Cada núcleo familiar tiene unas particulari-
dades específicas que hacen que el trabajo con ellos sea distinto.

Muchas veces también los padres no están preparados. No todos 
tienen esa formación. Y luego en mi colegio me encuentro con fa-
milias monoparentales y me imagino que falta de recursos en estos 
tiempos, y si esa persona tiene que trabajar, o tiene más hijos, debe 
hacerse cargo del niño desde un papel de alumno, es un follón. 
(MP3)

Por este motivo, la intervención que hacían desde los centros 
de atención y desde los centros escolares no dependía solamente de 
la familia, sino del momento en el que se encuentran.

Conforme ha ido avanzando el confinamiento, las necesidades de 
las familias iban cambiando, porque al principio, sí pues muy re-
ceptivos a un montón de indicaciones, con el agobio de la situación, 
pero le hemos podido facilitar muchas pautas y muchas indicacio-
nes para el día a día, pero conforme han ido pasando los días, las 
semanas y las semanas, pues ha habido también que hacer mucha 
intervención con la propia familia[...] Entonces ahí hemos tenido 
que coordinar y centrar un poco la atención tanto en los niños o los 
usuarios, propiamente dichos, como en las familias, porque muchas 
veces, ya no era cuestión solo de dar una pauta o unas indicaciones 
para situación concreta, sino escucha activa y mucho apoyo emocio-
nal a la familia para que se sintieran apoyados y respaldados en si-
tuaciones como las que hemos vivido, que han sido nuevas para to-
dos, y este tipo de situaciones a ellos siempre les afecta más. (F1)

En este sentido, los profesionales debían adecuarse a cada cir-
cunstancia, encontrando algunos casos en los que, por motivos 
horarios, no podían establecer videollamadas y recurrían a otros 
métodos comunicativos. «Casi todo el tiempo fue mediante co-
rreo electrónico y así su madre buscaba el mejor momento para 
poder hacer las actividades y ponerse con él» (MP5); casos en los 
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que la comunicación ha sido casi inexistente «está en un ámbito 
en el que no tiene tanto control parental, ya que la situación en 
casa no es la más idóneas» (M2) y situaciones excepcionales 
donde a la situación de confinamiento se le añadía otra serie de 
cuestiones como vivir en centros de menores o estar en situación 
de riesgo de exclusión social. Todas estas opiniones eran com-
partidas por las familias que han puesto de manifiesto la necesi-
dad de una mejor atención para sus hijos, de una mejor dota-
ción de recursos y de actividades que favorecieran la inclusión 
dentro del contexto del confinamiento, porque es un derecho 
que en esta ocasión se ha podido ver vulnerado.

Él hizo un parón en su vida por la pandemia y ahora todo le va mu-
cho más lento. Él mismo en su aprendizaje ha decidido pausarlo 
por el estrés y la ansiedad que vivió en ese momento. Si antes salía 
poco, pues ahora ya ... es debido también a tanto tiempo por el 
confinamiento. Es que se ha acomodado a salir menos de lo que 
salía antes. (F5)

4. Discusión y conclusiones
Este estudio sobre la afectación del confinamiento suscitado por 
la cepa de COVID-19 al alumnado con NEE realizado en la pro-
vincia de Málaga, pone de manifiesto que ha habido la situación 
ha afectado (Satterstrom et al., 2020), sobre todo en el ámbito 
emocional y social, al alumnado con necesidades educativas es-
peciales y a sus familias (Asbury et al., 2020). Es necesario pro-
fundizar en los siguientes estudios, sobre todo en las repercusio-
nes que este confinamiento ha tenido a largo plazo para el alum-
nado con hándicap. No podemos obviar la importancia del 
papel de las nuevas tecnologías durante este periodo, así como 
de las familias que han servido de nexo de unión entre el alum-
nado con NEE y la escuela en el proceso. Para ello, las familias 
han necesitado una serie de pautas e indicaciones para poder 
atender correctamente a sus familiares desde una perspectiva es-
colar, en el contexto familiar (Echevarría-Ramírez et al., 2020). 
Por ello, el papel del profesorado y de los profesionales y espe-
cialistas en la atención a la diversidad ha sido esencial (Menén-
dez Álvarez y Figares, 2020). Han favorecido, apoyando a las fa-
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milias en el manejo de situaciones de estrés y control, ya que se 
han enfrentado a una situación desconocida la cuál muchos no 
sabían cómo hacer frente (Cluver et al., 2020).

Los profesionales reconocen que el papel de las familias para 
poder atender al alumnado durante este periodo ha sido vital, 
aunque toda esta actividad, sin el desarrollo de unas herramien-
tas TIC adecuadas, no hubiera sido posible. Las TIC han permiti-
do que exista una conexión con total ubicuidad y esto es lo que 
ha provocado que las sesiones, las clases y la atención pudiera 
seguir a distancia, aunque se haya requerido la presencia fami-
liar en la mayoría de los casos para atender correctamente al 
alumnado. Además, las conclusiones demuestran que la brecha 
digital sigue latente e influye en cómo el desarrollo del confina-
miento se ha manifestado en unas familias y en otras depen-
diendo de las situaciones individuales y sociales que rodean a 
cada individuo (Álvarez-Álvarez y García Prieto, 2020). En este 
sentido, no podemos obviar como sí podemos constatar en 
nuestro estudio que los niños y jóvenes con NEE se han configu-
rado como uno de los colectivos sociales más vulnerables en esta 
crisis sanitaria provocada por la COVID-19, habiendo experi-
mentado de una manera más dura si cabe las consecuencias del 
confinamiento, ya que las rutinas cotidianas de su vida se han 
visto modificadas sustancialmente, muchos servicios de aten-
ción a personas con diversidad funcional fueron anulados y has-
ta prácticamente la actualidad se han modificado e incluso sus-
pendido muchas puertas, actividades, iniciativas y/o proyectos 
con el grave perjuicio que ha supuesto para estos jóvenes, su 
propio desarrollo y trayectoria cognitivo-social e implicaciones 
para sus familias.

Finalmente, cabe destacar como conclusión muy relevante 
que las familias reclaman una mayor atención por parte de las 
administraciones públicas que se transformen en medidas y re-
cursos para atender a la diversidad, para que en situaciones 
como la que hemos vivido debido al confinamiento siga habien-
do recursos para paliar la desigualdad de oportunidades que in-
tercedan a favor de la inclusión educativa.
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Resumen
El aumento de estudiantes con necesidades educativas en las universidades 
españolas ha sido notable durante estos últimos años, siendo necesario que el 
profesorado esté preparado tanto académica como tecnológicamente para su 
correcta incorporación en las aulas. La investigación presentada tiene como 
objetivo conocer el conocimiento del profesorado universitario de provincia de 
Sevilla acerca de las tecnologías de la información y comunicación (TIC) como 
apoyo al alumnado con discapacidad, a través de las percepciones de los res-
ponsables tecnológicos y de formación de los centros universitarios de educa-
ción. La metodología empleada ha sido de corte cualitativa, apoyada desde 
una perspectiva paradigmática interpretativa. El instrumento de recogida de 
información utilizado ha sido la entrevista compuesta por seis preguntas. La 
muestra está compuesta por 10 profesionales del ámbito de la tecnología, la 
discapacidad y la formación de la Universidad de Sevilla, Universidad CEU San 
Pablo, Escuela Universitaria de Osuna y Universidad Loyola. Las conclusiones 
obtenidas fueron la falta de formación tecnológica del profesorado para la 
aplicación de las TIC como apoyo al alumnado universitario, y como las barre-
ras más notables en la elaboración de planes de formación la falta de tiempo 
por parte del profesorado y la poca concienciación sobre la temática.

Palabras clave: Enseñanza y formación, discapacidad, tecnología de la infor-
mación, educación especial, enseñanza superior.
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1. Introducción
Esta publicación es parte del proyecto de I+D+i, PID2019-108230 
RB-I00, financiado por MCIN/ AEI/10.13039/501100011033. 

El estudio de las TIC como apoyo al alumnado con discapa-
cidad es gran interés fundamentalmente por los siguientes moti-
vos. En primer lugar, a pesar de que el estudio sobre la discapa-
cidad en el ámbito de la educación especial es un tema muy es-
tudiado, las TIC como apoyo a la discapacidad carece de estudios 
en nuestro contexto.

A su vez, la exclusión social de este colectivo se ha visto en 
auge durante estas últimas décadas, donde la discriminación ha-
cia las personas con necesidades educativas se ha visto envuelta 
en diversas polémicas a lo largo de la historia. Es necesario que 
los centros educativos creen un ambiente más inclusivo, donde 
todos los alumnos aprendan de forma significativa junto a una 
educación igualitaria y equitativa. Es en este contexto, donde las 
TIC pueden desempeñar un papel relevante para este grupo so-
cial. No podemos obviar que la figura del docente desempeñe 
un papel primordial, y las competencias tecnológicas que estos 
tengan pueden contribuir a mejorar el apoyo al alumnado con 
discapacidad.

A lo largo de estos últimos años, se han creado múltiples defi-
niciones de discapacidad desde diferentes perspectivas, permi-
tiéndonos conocer más profundamente este término. En esta lí-
nea, el concepto de discapacidad ha sido abordado desde nume-
rosos ámbitos, proporcionando gracias a los distintos autores 
una determinada manera para percibir este significado. Según la 
OMS (2001), atendiendo a la Clasificación Internacional del 
funcionamiento (CIF), entiende que la discapacidad «engloba 
las deficiencias, las limitaciones en la actividad o restricciones en 
la participación» (p. 1). La Real Academia Española (RAE) define 
la discapacidad como aquella situación por la cual, sus condicio-
nes mentales o físicas son enfrentadas de forma duradera como 
barrera de acceso a la participación social (Real Academia Espa-
ñola, s. f., definición 1).

El término diversidad funcional elimina las nociones de que 
determinadas personas con discapacidad tienen una incapacita-
ción en algún aspecto de su vida. La sociedad actual separa a las 
personas con diversidad funcional y lo hacen en la medida de 
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que no se crean herramientas, productos y recursos que sean ac-
cesibles a las personas con discapacidad (Fernández Batanero, 
2019). El término diversidad funcional propone una nueva visión 
más positiva, no implicando enfermedad, deficiencia, parálisis, 
etc. El llamado Movimiento Internacional de Vida Independien-
te (MVI) considera que el uso de una terminología negativa pro-
viene de la visión tradicional del modelo denominado médico de 
la diversidad funcional, en la que la persona diferente es consi-
derada como una persona biológicamente Imperfecta. Para el 
MVI, esos patrones no existen, nunca han existido y probable-
mente no existirán en un futuro cercano a causa de los avances 
médicos (Romañach y Lobato, 2009).

Por otro lado, las TIC han jugado un gran papel durante estos 
últimos años, de tal manera, que han sido propagada en todos 
los ámbitos existentes gracias a las grandes ventajas que nos pro-
porciona. Como era de esperar, han resultado bastante impor-
tantes en el ámbito educativo, permitiéndonos adaptar los pro-
cesos de aprendizaje a los estudiantes.

Para entender este concepto, atenderemos a Luque Parra y 
Rodrigo Infante (2009, p. 2), quienes definieron las TIC como:

Cualquier medio, recurso, herramienta, técnica o dispositivo que fa-
vorece y desarrolla la información, la comunicación y el conoci-
miento, definición que conlleva un marcado carácter práctico y 
aplicado, dentro del ámbito y sistema educativos, por lo que deberá 
considerarse, además, como un soporte didáctico para el aprendiza-
je, un elemento para el trabajo cooperativo y también como ele-
mento de gestión y administración.

Es necesario destacar las escasas investigaciones que se han 
realizado respecto a la formación del profesorado universitario 
en TIC para atender a los alumnos con discapacidad. Los estu-
dios que podemos encontrar están destinados a la formación del 
profesorado o del alumnado en Educación Primaria y Secunda-
ria. Por lo que podemos suponer la fuerte marginalización de 
estos trabajos en dicho contexto (universitario), desconociendo 
la formación y los conocimientos de estos docentes.

En el contexto español, en la educación no universitaria, se 
pueden destacar los estudios de Suriá Martínez (2011), donde 
llevó a cabo una investigación para conocer la percepción de los 
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docentes sobre su propia capacitación en el uso de las TIC como 
apoyo para la integración del alumnado con discapacidad. El 
objetivo principal del estudio era conocer el conocimiento tec-
nológico del profesorado, y los recursos tecnológicos que dispo-
nen los centros para que sea efectiva dicha integración.

Pegalajar Palomino (2017) pretendía comprender las diver-
sas percepciones del profesorado de Educación Primaria e Infan-
til en las TIC para la mejora de prácticas inclusivas en las clases. 
Los resultados obtenidos en dicha investigación señalaban una 
mejora de las percepciones de las TIC en los futuros profesores, 
especialmente para el alumnado con necesidades educativas es-
peciales. A su vez, se demuestra la reciprocidad de diversos facto-
res como son la participación de los alumnos, la contribución al 
desarrollo profesional del profesorado, la contribución de las TIC 
con la finalidad de coordinar la escuela y las familias y la flexibi-
lidad del proceso de enseñanza y aprendizaje.

Los objetivos de nuestro estudio han sido los siguientes:

1. Conocer las percepciones de los responsables tecnológicos y 
de formación de los centros universitarios de educación supe-
rior de Sevilla provincia, acerca del conocimiento del profeso-
rado universitario en relación con las TIC como apoyo al 
alumnado con discapacidad.

2. Conocer los beneficios que aportan las TIC a las personas con 
discapacidad.

3. Obtener información acerca de las actividades de formación 
en TIC y discapacidad en los centros universitarios.

4. Identificar las principales barreras que obstaculizan el desa-
rrollo de estos planes de formación.

2. Método/Descripción de la experiencia
Para dar respuesta a los objetivos que nos planteamos una meto-
dología de corte cualitativa, basada en una perspectiva paradig-
mática interpretativa. Somos conscientes de que una buena ca-
pacitación de los docentes requiere un estudio de diagnóstico, 
para poder conocer la realidad de la cual partimos, con instru-
mentos válidos y fiables.
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2.1. Descripción del contexto y de los participantes

La muestra del estudio la han conformado 10 profesionales del 
ámbito de la tecnología, la discapacidad y los centros educativos 
que la componen y han participado la Universidad de Sevilla, la 
Universidad Loyola, la Escuela Universitaria de Osuna y la Uni-
versidad CEU San Pablo. Así, se ha procedido a entrevistar al di-
rector, subdirector y técnicos del Secretariado de Recursos Au-
diovisuales de la Universidad de Sevilla (SAV), miembros del 
Grupo Asesor de apoyo pedagógico en tecnologías y recursos di-
gitales, y directores y técnicos de las unidades de apoyo tecnoló-
gico y de ayuda a la discapacidad de las instituciones de educa-
ción superior referidas anteriormente.

Es necesario destacar que, cinco de ellos pertenecen a la Univer-
sidad de Sevilla, uno a la CEU San Pablo, tres a la Escuela Universi-
taria de Osuna y finalmente una pertenece a la Universidad Loyola.

2.2. Instrumentos

En nuestro caso, optamos por la entrevista como elemento de 
recogida de información. El guion de entrevista consta de seis 
preguntas. Dicho guion de entrevistas es una adaptación del uti-
lizado en una investigación anterior en el contexto de la ense-
ñanza no universitaria (Fernández Batanero et al., 2018).

1. Si hablamos de diversidad funcional, ¿qué es lo primero que se le 
viene a la mente? ¿A qué le remite el concepto de alumnado con 
discapacidad?

2. Hoy en día, ¿qué beneficios cree que aportan las tecnologías de la 
información y comunicación (TIC) a las personas con discapaci-
dad? ¿Por qué?

3. A nivel general, ¿considera usted que el profesorado universitario 
está concienciado y preparado para ayudar al alumnado con cier-
tas discapacidades (visual, auditiva, motórica o cognitiva...) en el 
uso de los apoyos técnicos y utilización de las TIC?

4. ¿Se desarrollan en los centros universitarios experiencias de for-
mación para la aplicación educativa de las TIC a personas con 
discapacidad?

5. ¿Desde la Universidad se promueven estas iniciativas y se incenti-
va al profesorado? ¿De qué manera se promueve?
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6. ¿Cuáles son las principales barreras que encuentra para el desa-
rrollo de estos planes de formación?

Finalmente, ¿Algún otro comentario que quiera agregar?

2.3. Procedimiento

Dada la situación actual de pandemia mundial (COVID-19), las 
entrevistas han sido realizadas de manera telefónica y registradas 
mediante grabación en soporte digital, todo ello con el consenti-
miento informado de los entrevistados.

3. Resultados
3.1. Pregunta 1: Diversidad funcional y discapacidad

En relación con los centros adscritos, se desprende que la gran 
mayoría de los informantes tienen nociones muy similares sobre 
el concepto de diversidad funcional. Algunos de ellos lo entien-
den, por ejemplo, como ciertos estudiantes que tienen una serie 
de dificultades/problemas en ciertos aspectos de la vida, perso-
nas que tienen ciertas carencias y pertenecen al grupo de necesi-
dades específicas de apoyo educativo.

Atendiendo a los centros privados, conciben el concepto de 
alumnado con discapacidad a los discentes que requieren de ciertas 
adaptaciones curriculares.

Finalmente, respecto a los centros públicos, también se en-
cuentran respuestas similares a las dadas por los otros centros. 
Los entrevistados manifiestan que este concepto está estrecha-
mente vinculado a las personas que tienen alguna limitación, ya 
sea física o cognitiva y necesitan ciertas adaptaciones en su vida.

3.2. Pregunta 2: Beneficios de las TIC 
para personas con discapacidad

Respecto a los centros adscritos, el beneficio más citado por los 
entrevistados ha sido la accesibilidad a los contenidos, aunque 
no se pueden obviar otros factores como la independencia de los 
sujetos, la autonomía y la capacidad para adaptar los contenidos 
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a sus ritmos de aprendizaje. Considerando las respuestas dadas 
por los centros privados, se puede observar como la accesibilidad 
y la adaptación de los contenidos son los beneficios principales 
que obtienen las personas con discapacidad gracias a las TIC.

Finalmente, y basándonos en las entrevistas de los participan-
tes pertenecientes a los centros públicos, las principales respues-
tas fueron: la autonomía de los sujetos, la adaptación y accesibi-
lidad de los contenidos, ya que esto permite también favorecer 
la inserción laboral y académica, y su integración en la sociedad.

3.3. Pregunta 3: Concienciación y 
preparación del profesorado

En los centros adscritos, se puede observar que hay disparidad 
de opiniones al respecto, algunos entrevistados opinan que no 
hay concienciación ni preparación necesaria en su profesorado 
universitario. Otros consideran que la gran mayoría de los do-
centes están muy concienciados, pero no preparados. Finalmen-
te, algunos de los informantes clave manifiestan que nos pode-
mos encontrar cualquier situación en el aula universitaria, es de-
cir, tanto concienciados y preparados como profesores sin 
ningún tipo de preparación ni concienciación ante esta situa-
ción.

Con respecto a los centros públicos, también se puede obser-
var que no hay unanimidad en las respuestas proporcionadas 
por los entrevistados. Así, al igual que en los centros adscritos, 
hay entrevistados que consideran que el profesorado universita-
rio no está «ni concienciado ni preparado» para abordar esta si-
tuación, y que también hay docentes universitarios que «sí están 
concienciados, pero no preparados». Todos los entrevistados que 
trabajan en los centros públicos respondieron constatando la 
falta de formación de los docentes en aspectos tecnológicos. 
También debemos matizar que todos los entrevistados coinci-
dieron en que los docentes no estaban preparados para dar res-
puesta a la discapacidad a través de las TIC.

Finalmente, atendiendo a los centros privados (Universidad 
Loyola), se considera que el profesorado universitario está con-
cienciado, y que esta concienciación se lleva a cabo de forma 
progresiva, aunque todavía falta mucho por conseguir para satis-
facer todas las necesidades.
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En resumen, no existe una respuesta homogénea por parte de 
los sujetos entrevistados, provocando una gran disparidad de res-
puestas a la hora de conocer sus opiniones respecto a la concien-
ciación y preparación del profesorado universitario. En este sen-
tido, son los centros privados los que consideran que sí existe 
una mayor concienciación

3.4. Pregunta 4: Desarrollo de experiencias de formación

De las respuestas facilitadas se puede considerar que, tanto en 
los centros adscritos como en los centros públicos, no existen 
experiencias de formación (cursos, jornadas, congresos, activida-
des de difusión, etc.), y aquellas que se realizan son muy escasas. 
Por otro lado, los centros privados si consideran que se imparte 
este tipo de formación, si bien no es suficiente para atender a 
todos los docentes.

3.5. Pregunta 5: Promoción de la formación

Los centros adscritos (Universidad CEU San Pablo y Escuela 
Universitaria de Osuna) consideran que no hay suficientes expe-
riencias de formación en los centros universitarios en los que de-
sarrollan su labor docente, aunque las personas que afirman que 
sí que mencionan que son muy pocas las que se desarrollan 
atendiendo a las necesidades del profesorado.

Respecto a los centros privados (Universidad Loyola), se con-
sidera que, si existen experiencias de formación en su centro, 
pese a que opinan que no existe la suficiente demanda provo-
cando escasas actividades de formación en tecnología.

Finalmente, atendiendo a los centros públicos (Universidad 
de Sevilla), al igual que en los centros adscritos, no existe la sufi-
ciente formación ni experiencias relacionadas, siendo aquellas 
que se realizan muy escasas o nulas.

En resumen, se puede considerar que, tanto en los centros 
adscritos como en los centros públicos, no existen experiencias 
de formación y que aquellas que se realizan son muy escasas. 
Por otro lado, los centros privados si consideran que se imparten 
este tipo de formación, aunque no bastan para atender a todos 
los docentes.
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3.6. Pregunta 6: Barreras u obstáculos a la formación

Tras el análisis de las respuestas proporcionadas por los entrevis-
tados, se puede considerar que las barreras más notables a la 
hora de elaborar los planes de formación son la falta de tiempo 
por parte del profesorado y la poca concienciación sobre el tema 
(TIC, formación y discapacidad).

4. Conclusiones
Es necesario aclarar que las TIC como apoyo al alumnado con 
discapacidad son de gran interés en la actualidad, dada la multi-
tud de beneficios que puede aportar, dando lugar al desarrollo 
personal y social de estas personas en la sociedad actual. Tras la 
realización de la entrevista a los 10 expertos, hemos podido con-
cretar una serie de conclusiones. En primer lugar, el profesorado 
universitario de la provincia de Sevilla conoce perfectamente 
tanto el término de discapacidad como el de diversidad funcional, 
añadiendo los múltiples beneficios que aportan las TIC a este 
grupo. En segundo lugar, que las percepciones que tienen los 10 
expertos entrevistados sobre el profesorado universitario mani-
fiestan una escasa concienciación sobre la importancia de las 
TIC en el alumnado con diversidad, junto a bajo nivel de cualifi-
cación que poseen cuando encuentran a los estudiantes con dis-
capacidad en el aula universitaria.

Además, atendiendo a las experiencias de formación promo-
cionadas (TIC como apoyo al alumnado con discapacidad) des-
tinada al profesorado universitario por parte de las universida-
des son escasas, siendo necesario destacar el poco incentivo para 
su realización. Es decir, no existen las suficientes experiencias de 
formación para satisfacer las necesidades de los usuarios.

Por otra parte, las principales barreras que se encuentra el 
profesorado universitario a la hora de capacitarse en las TIC 
como apoyo al alumnado con discapacidad han sido principal-
mente la poca concienciación respecto a la temática y la falta de 
tiempo para su realización. Con todo, no podemos obviar otros 
aspectos mencionados como la barrera económica o la poca can-
tidad de estudiantes con discapacidad que se pueden encontrar 
en las aulas universitarias de los centros analizados.
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En resumen, aunque las TIC y la educación especial hayan 
sido muy estudiadas por separado, el estudio de las TIC como 
apoyo al alumnado con discapacidad carece de investigaciones 
relevantes en la educación superior, siendo de gran interés en la 
sociedad actual.
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Resumen
La formación inicial y continua del profesorado es, hoy en día, una de las cla-
ves para interpretar la calidad del sistema educativo. Esta cuestión, lejos 
de tener un carácter estático, va cambiando en consonancia con el avance de 
nuestra sociedad en la actualidad. La tecnología juega un papel primordial en 
este sentido, generando nuevos espacios de aprendizaje y de capacitación, 
tanto formal como informal, para todos los agentes de la comunidad educati-
va. Las redes sociales constituyen una de las posibles herramientas que permi-
ten implementar la tecnología en las aulas siendo, asimismo, una de las princi-
pales alternativas de ocio en la población. Bajo este planteamiento, el objetivo 
de este trabajo es conocer, mediante una revisión sistemática de la literatura, 
la relación entre la formación del profesorado y las redes sociales, especial-
mente bajo su concepción de recurso formativo. Se analiza, para ello, la pro-
ducción científica alojada en la base de datos Dialnet entre 2010 y 2021. Los 
resultados muestran que la literatura científica es aún escasa y que las pro-
puestas analizadas denotan una percepción positiva de las redes sociales en la 
formación inicial y permanente del profesorado de las diferentes etapas.

Palabras clave: Redes sociales, formación de docentes, aprendizaje, enseñan-
za, estudio bibliográfico.
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1. Introducción
Que vivimos en un modelo social mediado por la tecnología es 
un hecho innegable. Que esta se ha ido integrando de manera 
progresiva en las diversas esferas de la vida de la población, tam-
bién. Y es que el desarrollo personal, social, académico y profe-
sional se vincula de manera cada vez más clara e inequívoca con 
la consolidación de un modelo digital. El ámbito educativo no 
ha quedado ajeno a esta realidad, habiendo un esfuerzo explíci-
to para la integración de la tecnología, tanto como contenido 
curricular como transversal. De este modo, el reconocimiento de 
la competencia digital como una destreza clave para el aprendi-
zaje permanente por parte de las instancias supranacionales su-
puso un punto de inflexión para que la política educativa de los 
diferentes países la integraran en la normativa que regía las dife-
rentes etapas educativas.

En el caso de la formación inicial del profesorado, sin embar-
go, la apuesta por la inclusión de contenidos tecnológicos en los 
planes de estudio no ha sido tan evidente (Peirats et al., 2018), 
habiendo una integración desigual en todo el panorama espa-
ñol, a pesar de los esfuerzos institucionales por identificar las 
competencias específicas que se requieren para el rol docente en 
materia digital.

Esta cuestión es preocupante si tenemos en cuenta que, 
más allá de su condición de ciudadanos, los docentes cuentan 
con la responsabilidad de ayudar a los estudiantes a desarro-
llar sus propias destrezas, algo que se plantea como difícil si 
no se fomenta previamente la capacitación tecnológica del 
profesorado.

Entre las múltiples cuestiones y posibilidades que ofrece la 
tecnología como recurso metodológico (sirvan de ejemplo los 
videoblogs, los videojuegos o la gamificación), centramos nues-
tra atención en las redes sociales. El motivo es claro: constituyen 
una de las principales opciones de ocio para la población (The 
Social Media Family, 2021), ofreciendo un potencial de valor in-
calculable para estrechar los lazos entre la formación reglada y 
los procesos formativos informales.

Algunos estudios ya han puesto de manifiesto el potencial que 
pueden tener las redes sociales como recurso metodológico en la 
formación reglada, destacando su potencial para el desarrollo de 
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la competencia digital (Fernández-Díaz et al., 2021; González- 
Hernando et al., 2020), la motivación (Crespo y Sánchez- Saus, 
2020; Fuentes et al., 2021), el trabajo colaborativo (Gallardo- 
López y López-Noguero, 2020; Hernández-Sellés, 2021) o el 
pensamiento crítico y el autoaprendizaje (Ñáñez y Piragua, 2021; 
Ruay y Campos, 2019).

A partir de esta realidad, se propone una revisión sistemática 
de la literatura científica entre 2010 y 2021 alojada en Dialnet 
sobre redes sociales y formación del profesorado.

2. Método
El enfoque metodológico se fundamenta en una revisión siste-
mática de la literatura científica alojada en Dialnet, para la 
que se utilizan como términos de búsqueda «redes sociales» y 
«formación del profesorado». Tras un resultado inicial de 89 
propuestas, se aplican algunos criterios de inclusión (artículos 
científicos, publicados en revistas, de corte empírico, disponi-
bles en acceso abierto y texto completo y publicados en espa-
ñol o inglés entre 2010 y 2021), que reducen el análisis a un 
total de 13 artículos. A partir de la búsqueda inversa, se regis-
tra una nueva propuesta que cumple con los criterios, que-
dando conformada la muestra final por 14 estudios, sobre los 
que se realiza un análisis de variables identificativas (año, 
país, autoría e idioma) y de contenido (muestra, objetivos y 
resultados).

3. Resultados
En la siguiente tabla, se recogen el análisis de las 14 investigacio-
nes objeto de estudio, incluyendo tanto las variables identificati-
vas como las relativas al contenido:
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Tabla 1. Análisis bibliográfico.

Año País Autoría Idioma Muestra Objetivos Resultados

2021 España Morote, 
Campo y 
Colomer

Español 131 estu-
diantes del 
Grado de 
Primaria

Explorar y conocer los princi-
pales medios desde donde  
los/as futuros/as maestros/as 
de Primaria reciben informa-
ción sobre el cambio climático
Identificar la concepción que 
se tiene sobre este fenómeno 
mediante las informaciones 
encontradas

La principal información sobre el 
cambio climático que adquieren 
procede de los medios de comuni-
cación digital (TV, Internet y redes 
sociales).
Especialmente, se identifica como 
causa la contaminación y, como 
consecuencias, fenómenos atmos-
féricos extremos. Estos resultados 
arrojan una comprensión deficien-
te del fenómeno.

2020 España Gallego, 
Correa y 
Aberasturi- 
Apraiz

Español 22 maestros 
de EP y EI

Identificar los itinerarios de 
aprendizaje de los docentes 
de Educación Primaria y Edu-
cación Infantil

Se identifica como contexto de 
aprendizaje tanto el espacio de la 
escuela como otros contextos físi-
cos y virtuales (familia, compañe-
ros, estudiantes, comunidades de 
aprendizaje, viajes, deportes, cur-
sos, redes sociales, etc.).
Se valora para la construcción de 
la identidad docente, por tanto, la 
combinación de los ámbitos for-
males e informales, vinculando el 
conocimiento profesional con las 
experiencias personales.
Uno de los contextos más moti-
vantes son las redes sociales (es-
pecialmente Facebook o Twitter), 
donde encuentran
información, artículos y comuni-
dades de docentes. Valoran la co-
nexión instantánea y encontrar 
personas con las mismas inquietu-
des.

2020 España Muñoz y 
Soto

Español 60 estudian-
tes del Grado 
en Educación 
Infantil

Valorar el potencial de la he-
rramienta Mahara para la for-
mación docente

Mahara ayuda a promover el desa-
rrollo de competencias docentes, 
integrando lo formal y lo social, 
favoreciendo el protagonismo del 
alumnado en su aprendizaje, el de-
sarrollo de la competencia digital, 
la interacción, la metacognición y 
el autoconocimiento.
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Año País Autoría Idioma Muestra Objetivos Resultados

2020 España Triviño y 
Vaquero

Español 78 estudian-
tes del Grado 
en Educación 
Primaria

Desarrollar el pensamiento 
crítico, creativo y social me-
diante el análisis de un vi-
deoclip musical alojado en re-
des sociales

Los resultados arrojan que el aná-
lisis y reflexión sobre el videoclip 
permite, por un lado, involucrarse 
en problemáticas sociales actuales, 
así como potenciar el pensamiento 
y la expresión de emociones. Faci-
lita, además, el desarrollo del
desarrollar la alfabetización audio-
visual del profesorado en forma-
ción inicial en temáticas diversas.

2019 España Vázquez- 
Cano,  
Sevillano y 
de Pedro

Español 170 estu-
diantes
del Grado en 
Pedagogía

Analizar la concepción de los 
estudiantes sobre la innova-
ción educativa mediante el 
análisis de las memorias de 
prácticas y los foros de discu-
sión

Las actividades informales como el 
uso de redes sociales o microblog-
ging permiten visibilizar y debatir 
sobre propuestas de innovación 
mediante un diálogo más fluido y 
el hecho de compartir nuevas mi-
radas sobre los procesos educati-
vos.

2018 España Berrón y 
Régil

Español 527 docen-
tes

Valorar la utilidad de distintas 
estrategias para dinamizar los 
cursos de formación perma-
nente del profesorado en  
Twitter
Analizar el impacto de la di-
fusión realizada a través de 
Twitter en la participación del 
profesorado en los cursos for-
mativo

Se corrobora el potencial de Twit-
ter como herramienta de difusión 
por sus posibilidades comunicati-
vas e interactivas, facilitando el 
uso de vías de comunicación alter-
nativas.
Se constata, asimismo, el aumento 
de la participación e implicación 
docente en los cursos propuestos 
con el uso de esta red social.

2017 España López y 
Blanco

Español 1 docente Analizar la formación perma-
nente en redes sociales y su 
impacto en el aprendizaje

Se concluye que, aunque hay una 
oferta considerable de formación 
en redes sociales para el profeso-
rado, hay poca integración de 
prácticas efectivas en las aulas. Se 
considera, que la utilización de las 
redes sociales como recurso favo-
rece la motivación y la participa-
ción del alumnado, permitiendo 
trabajar contenidos transversales 
fundamentales como el pensa-
miento crítico y reflexivo, la crea-
tividad o la riqueza cultural.
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Año País Autoría Idioma Muestra Objetivos Resultados

2016 España Vázquez- 
Cano

Español 523 docen-
tes, 45 equi-
pos directi-
vos, 101 fa-
milias y 65 
alumnos de 
Educación 
Primaria y 
Secundaria

Analizar las principales difi-
cultades para planificar, coor-
dinar y evaluar competencias

Las redes sociales constituyen un 
recurso de valor incalculable para 
la identificación de los problemas 
que tiene el profesorado y para la 
toma de decisiones para su forma-
ción continua.

2016 España Santoveña  Español  10 profeso-
res matricu-
lados en for-
mación con-
tinua

Valorar la efectividad de las 
redes sociales como herra-
mienta metodológica

Los resultados muestran una per-
cepción positiva de satisfacción y 
utilidad de las redes sociales, es-
pecialmente de Twitter y Face-
book. Destacan el potencial para la 
difusión de contenidos, su aplica-
bilidad en el aula por su funciona-
miento intuitivo, su fácil uso y su 
comodidad. Además, se adscriben 
beneficios específicos a cada red: 
la rapidez y capacidad de síntesis 
de Twitter, la posibilidad de pro-
gramar publicaciones en el caso de 
Hootsuite, la utilidad para com-
partir documentos de Dropbox, la 
especificidad de los recursos de 
Scoop.it o la riqueza audiovisual 
de YouTube.

2015 España Colás-Bra-
vo, Con-
de-Jiménez 
y Mar-
tín-Gutié-
rrez

Español 23 estudian-
tes Grado en 
Pedagogía

Analizar el potencial didáctico 
de las redes sociales en los 
procesos de tutorización de 
prácticas externas

Los resultados obtenidos muestran 
el potencial de las redes sociales 
en la amplificación de las funcio-
nes de cada agente, así como al 
aprovechamiento de su capital so-
cial e intelectual. Además, permite 
compartir experiencias, facilita la 
comunicación y la información ac-
tualizada e inmediata durante el 
proceso formativo.

2015 España Gómez, Fe-
rrer y de la 
Herrán

Español 180 estu-
diantes del 
Grado de 
Magisterio

Estudiar la incidencia de la 
integración en la red social 
institucional en los procesos 
de socialización, así como en 
la motivación

La participación de los estudiantes 
en la red social de la institución ha 
facilitado los procesos de comuni-
cación y de socialización de los es-
tudiantes, tanto para relaciones de 
tipo personal como para compartir 
información de índole académica.
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Año País Autoría Idioma Muestra Objetivos Resultados

2014 España Irimia-Dié-
guez, di 
Pietro, Vega 
y Blanco

Español Tres profeso-
res noveles y 
una profeso-
ra mentora

Analizar si mejora la partici-
pación activa y los resultados 
académicos del alumnado al 
incorporar tecnología

El uso de redes sociales (especial-
mente Twitter) como instrumento 
de evaluación continua mejora los 
resultados académicos. Asimismo, 
favorece la motivación y satisfac-
ción del alumnado, al generar un 
aumento de las relaciones perso-
nales y la sensación de unión del 
grupo y generando, de este modo, 
una mejor atención, trabajo y di-
namismo de la clase.

2012 España Fernández, 
Revuelta y 
Sosa

Español 312 estu-
diantes

Analizar el potencial de las 
redes sociales como herra-
mienta metodológica en la 
formación docente

Los resultados constatan que el 
cambio metodológico generado 
tras la integración de las redes so-
ciales favorece la motivación, la 
capacidad crítica y reflexiva, así 
como el rol activo y la autonomía 
del estudiante en su propio apren-
dizaje. Asimismo, mejora la com-
petencia digital, la creatividad y la 
construcción de conocimientos 
compartidos mediante una mayor 
comunicación y actitudes de coo-
peración, colaboración y solidari-
dad.

2012 España Sánchez y 
González

Español Estudiantes 
de Magiste-
rio de Prima-
ria

Estudiar el impacto de la par-
ticipación de los estudiantes 
en una red de profesorado 
(Purpos/ed) para la mejora de 
la educación

La participación en la red ha su-
puesto un mayor conocimiento de 
la realidad educativa, un aumento 
de la motivación y la generación 
de un mayor feedback.

En primer lugar, y atendiendo a las variables identificativas, se 
constata un crecimiento progresivo de las publicaciones sobre el 
fenómeno de estudio en los últimos años (9 de las 14 publicacio-
nes datan de los últimos 5 años), poniendo de relieve la creciente 
implementación de las redes sociales como recurso metodológi-
co en la formación del profesorado. Es reseñable, asimismo, que 
todas las publicaciones analizadas están escritas en español.

Destaca, por otro lado, que la mayor parte de las propuestas 
se centran en la formación inicial, tomando especialmente como 
participantes a los estudiantes matriculados y, especialmente, en 
las titulaciones que conducen al ejercicio de la docencia en las 
primeras etapas (Infantil y Primaria), como en el caso de Gómez 
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et al. (2015), Morote et al. (2021), Muñoz y Soto (2020), Sán-
chez y González (2012) o Triviño y Vaquero (2020). Sin embar-
go, también hay presencia de experiencias en otras etapas y titu-
laciones, habiendo dos propuestas contextualizadas en el Grado 
de Pedagogía (Colás-Bravo et al., 2015; Vázquez-Cano et al., 
2019), así como una representación de estudios vinculados con 
la formación permanente del profesorado (Berrón y Régil, 2018; 
Gallego-Lema et al., 2020; López y Blanco, 2017; Santoveña, 
2016; Vázquez-Cano, 2016), haciendo explícito su interés en la 
formación inicial y continua. En el marco de los estudios, se 
pueden encontrar diseños en los que se utiliza una diversidad 
evidente de redes sociales (Twitter, Mahara, Facebook, Scoop.it, 
etc.), poniendo de manifiesto el potencial que se puede vincular 
a cada una de ellas en función de su naturaleza.

Por último, los resultados arrojan que, de manera generaliza-
da, los participantes manifiestan una percepción positiva de las 
redes sociales como herramienta metodológica, destacando su 
potencial para el conocimiento actualizado del mundo que nos 
rodea (Morote et al., 2021), el desarrollo del pensamiento creativo 
(Fernández et al., 2012; López y Blanco, 2017), el aumento de la 
motivación (Gómez et al., 2015; Sánchez y González, 2012), el 
impulso del trabajo colaborativo (Iramia et al. 2014), la compe-
tencia digital (Muñoz y Soto, 2020; Triviño y Vaquero, 2020) o la 
difuminación de las esferas formales e informales como escena-
rios formativos (Gallego et al., 2020; Vázquez-Cano et al., 2019).

4. Discusión y conclusiones
El trabajo de revisión sistemática de la literatura ha puesto de re-
lieve la escasez de producción científica sobre el uso de las redes 
sociales como recurso metodológico en la formación del profe-
sorado, resultado que coincide con estudios previos como el de 
Colás et al. (2018). Este hecho es reseñable, teniendo en cuenta 
el amplio uso que se hace de las redes sociales en la esfera perso-
nal y social, que parece no materializarse en el ámbito educativo.

No obstante, el conjunto de propuestas analizadas ha servido 
para constatar que, cuando las redes sociales se integran como 
herramienta al servicio de los procesos formativos, en este caso, 
en la formación del profesorado, cuenta con unas potencialida-
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des destacables, como el desarrollo de la competencia digital 
(Fernández-Díaz et al., 2021), la motivación (Fuentes et al., 
2021), el trabajo colaborativo (Hernández-Sellés, 2021) o el 
pensamiento crítico y el autoaprendizaje (Ñáñez y Piragua, 
2021), habiendo características definitorias de cada una de ellas 
que les confieren potencialidades específicas (Alcívar, 2020).

A pesar de que sería pertinente generalizar el análisis a otras 
bases de datos, para posibilitar una perspectiva más global del 
fenómeno de estudio, parece imprescindible, a tenor de los re-
sultados, seguir apostando por el fomento de la competencia di-
gital en los planes de formación inicial, así como el esfuerzo ins-
titucional por su fortalecimiento mediante la formación perma-
nente. Solo así, los docentes podrán optimizar el potencial de las 
redes sociales como recurso a disposición del aprendizaje.
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Resumen
A través de internet, el ser humano puede realizar cada vez más gestiones, re-
laciones y labores (profesionales y académicas), junto con un ocio más global y 
vinculado al contexto digital actual. Estas amplísimas posibilidades también 
conllevan efectos negativos, como puede ser el uso problemático o dependien-
te hacia internet, sobre todo en una población de riesgo como es el alumnado 
universitario. Debido a ello, este trabajo pretende examinar las publicaciones 
más actuales (2016-2020) relacionada con la adicción a internet en la pobla-
ción estudiantil universitaria. El análisis bibliométrico se realiza con una mues-
tra de 216 artículos extraídos de la base de datos Scopus. Los hallazgos indi-
can una proliferación de investigaciones crecientes, sobre todo en el año 2020 
al coincidir con la COVID-19. Las principales publicaciones se relacionan con el 
área de salud, así como las revistas que han publicado un mayor número de 
artículos. Turquía es el país con más artículos, seguidos del Reino Unido e Irán. 
Los artículos más citados se vinculan con factores como la depresión, la ansie-
dad o la satisfacción vital y su relación con la adicción a internet. Como con-
clusión, los resultados permitirán plantear futuras intervenciones desde el 
contexto universitario para reducir los niveles de adicción a internet.

Palabras clave: Internet, adicción, educación, estudiante universitario, biblio-
metría.
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1. Introducción
En las últimas décadas, la sociedad ha cambiado a pasos agigan-
tados en múltiples aspectos, siendo la forma de relacionarse de 
los seres humanos y de solventar sus curiosidades en el nuevo 
contexto digital, dónde han acontecido los cambios más abisma-
les. Actualmente, las personas no concebimos nuestro día a día 
sin las facilidades que la tecnología nos ofrece: desde poder inte-
ractuar con nuestros seres queridos en cualquier momento hasta 
conocer la ubicación, horario y características de cualquier servi-
cio, pasando por dedicar nuestro tiempo libre a jugar o comprar 
sin tener que desplazarnos del hogar. Para todas estas acciones 
se requiere de las tecnologías de la comunicación y la informa-
ción y de los dispositivos. No obstante, todos estos ven merma-
das de forma drástica sus funciones si carecen de Internet. Dicho 
elemento es el que nos permite satisfacer nuestras necesidades 
formativas, de comunicación, económicas, sociales, etc. (Bren-
nan y Dempsey, 2018). Según el Instituto Nacional de Estadísti-
ca (INE, 2020), el 95.4 % de la población dispone de conexión a 
Internet, bien a través del ordenador, teléfono móvil, tablet o te-
levisión. El uso más frecuente que la población comprendida en-
tre la franja de edad de 16 a 74 años hace de Internet, según la 
Encuesta sobre Equipamiento y Uso de Tecnologías de Información y 
Comunicación en los Hogares (INE, 2020), es para mensajería ins-
tantánea a través de WhatsApp (un 89.5 %), realizar llamadas o 
videollamadas a través de Internet (un 77.7 %) y buscar infor-
mación sobre los servicios y bienes que necesitan (un 78.3 %). 
Como podemos ver, son muchas las acciones que realizamos a 
través de Internet. No obstante, no todos los grupos de pobla-
ción realizan las mismas acciones. Según las investigaciones de 
Catalina et al. (2015) y García-Jiménez et al. (2018), la principal 
tarea en la que la población juvenil invierte su tiempo de cone-
xión a Internet es en las redes sociales.

Además, Internet también puede conllevar ciertos problemas 
para la población cuando su uso es problemático y adictivo. Di-
ferentes estudios (De la Villa y Suárez, 2016; Pedrero-Pérez et al., 
2018) reflejan que los trastornos relacionados con la utilización 
desmesurada de Internet en diferentes grupos de edad y contexto 
han tenido lugar desde hace años. No obstante, con la pandemia 
mundial vivida desde marzo de 2020 y que sigue vigente a día 
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de hoy, esta situación se ha visto acrecentada (Cívico et al., 2021; 
INE, 2020). Esta realidad presenta graves consecuencias para la 
salud de las personas, ya que promueve un mayor aislamiento 
social y disminuye la actividad física, incrementando estos dos 
factores posibles estados de ansiedad (Cho et al., 2014). En esta 
misma línea, Jasso et al. (2017) y Saikia et al. (2019) resaltan que 
la adicción a Internet afecta a diferentes esferas de la salud, tanto 
mental (insomnio, estrés, depresión) como física (sobrepeso, se-
dentarismo, problemas cardiovasculares, etc.), tal y como seña-
lan diferentes investigadores. Según Griffiths et al. (2014), los 
casos más extremos de adicción a Internet pueden llegar a gene-
rar en el ser humano síntomas de abstinencias relacionados con 
cambios de ánimo, conflictos personales y sociales e, incluso, re-
caídas.

A coalición de lo expuesto, se observa como la adicción a in-
ternet es un problema que merece una atención especial a nivel 
investigador. Por ello, el objetivo de este estudio fue examinar la 
producción científica, en la base de datos internacional Scopus, 
sobre adicción a internet en estudiantes universitarios.

2. Método
Para conocer cómo fue el desarrollo de la producción científica 
en los últimos años, se aplicaron técnicas bibliométricas a la 
muestra de estudio.

Su conformación fue resultado de introducir los descriptores 
«Internet Addiction» AND «University students» en el comando 
de búsqueda de la base internacional Scopus, buscando dichas 
palabras clave en el título, resumen y palabras clave. El número 
total de publicaciones halladas fue de 374, a la cual se le aplicó 
un proceso de cribado en consonancia con los principios estipu-
lados en la declaración PRISMA. Los filtros se enfocaron en el 
tipo de documento, excluyendo todos los que no fueran artícu-
los, y en los años de publicación, incluyendo los artículos publi-
cando en un rango de 5 años (2016-2020, ambos inclusive). La 
muestra final arrojó 216 artículos, los cuáles serán examinados a 
partir de 5 variables, a saber: año de publicación (se analiza la 
evolución de la producción en los años contemplados), área de 
indexación (se conocen los ámbitos temáticos a los que se ad-
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hieren los artículos), publicación periódica (se identifican las re-
vistas más prolíficas sobre el tema de estudio), país (se concretan 
los países que más artículos producen sobre el tema) y artículos 
más citados (se subrayan los artículos más relevantes y significa-
tivos partiendo de las citas recibidas).

Respecto a estas variables, se fijaron unos criterios de exclu-
sión, de forma que los resultados comentados están más centra-
dos en los principales valores obtenidos en cada variable. Estos 
criterios fueron recogidos en la siguiente tabla.

Tabla 1. Variables de estudio y criterios de exclusión.

Variables Criterios de inclusión

Año de publicación Artículos no pertenecientes al rango 2016-2020

Área de indexación Todas las áreas reas con menos de 17 artículos

Publicación periódica Revistas con menos de 6 artículos

País Todos los países con menos de 18 artículos

Artículos más citados Todos los artículos con menos de 55 citas

3. Resultados
Partiendo de los 216 artículos que componen la muestra de aná-
lisis, seguidamente, se examinarán los datos reportados en cada 
una de las variables estipuladas, conociendo así los rasgos de la 
producción científica. Anotar que el 94.9% de las publicaciones 
son en inglés (205 de los 216 artículos considerados).

3.1. Año de publicación

El rango de años establecido para el análisis de la muestra (2016-
2020, ambos incluidos), indica un crecimiento exponencial de 
la producción de artículos sobre la adicción a Internet en alum-
nado universitario (tabla 2), alcanzando en el 2020 el mayor ni-
vel de producción (62). Estos datos señalan como en un espacio 
de 5 años, se ha duplicado el número de artículos publicados 
por año, ya que en el 2016 se reflejó el menor registro (30), ob-
teniéndose un rango de 32 artículos entre el año más prolífico y 
el que menos en la muestra contemplada.
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Tabla 2. Año de publicación.

Año Número de artículos

2016 30

2017 31

2018 41

2019 52

2020 62

3.2. Área de indexación

Antes de abordar la variable área de indexación, es necesario 
matizar que dicho factor debe ser considerado desde una ópti-
ca de multiclasificación. Esto se traduce en que un mismo ar-
tículo, por su temática y contenido, puede ser categorizado en 
más de un área con la que guarde relación o afinidad. De este 
modo, los datos de las áreas de indexación suelen ser superior 
al número total de publicaciones analizadas (tabla 3). Relacio-
nado con ello, cabe remarcar que se excluyeron las áreas con 
menos de 17 artículos. En este caso, el ámbito de la salud es 
mayoritario y preponderante, con 155 artículos indexados en 
el ámbito de la medicina, 64 en psicología y 19 en neurocien-
cia. Las ciencias sociales ocupan el tercer lugar (38), mientas 
que las ciencias de la computación (17), vinculado al ámbito 
de internet, cierra las áreas que superaron el cribado por el fil-
tro estipulado.

Tabla 3. Área de indexación.

Área Número de artículos

Medicina 155

Psicología 64

Ciencias sociales 38

Neurociencia 19

Ciencias de la computación 17
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3.3. Publicación periódica

En este caso, se fijaron 6 artículos como el mínimo para ser con-
sideradas en esta variable de análisis. Fruto de ello, se obtuvie-
ron un total de 5 revistas que cumplieron dicho criterio (tabla 4). 
Al igual que ocurriera en las áreas de indexación, las revistas con 
mayor producción están vinculadas al ámbito de la salud, como 
Journal of Behavioral Addictions (18), Psychiatry Research (8), Dusunen 
Adam e International of Enviromental Research and Public Health 
(ambas con 6). Incluso la revista Computers in Human Behavior, 
con 8 artículos, tiene un enfoque sobre el comportamiento hu-
mano, aunque relaciona este con el ámbito tecnológico.

Tabla 4. Publicaciones periódicas indexadas en Scopus con más artículos.

Nombre revista Número de artículos

Journal of Behavioral Addictions 14

Computers in Human Behavior 8

Psychiatry Research 8

Dusunen Adam 6

International of Enviromental Research and Public Health 6

3.4. País

El criterio de exclusión se fijó en menos de 18 artículos (tabla 5), 
siendo Turquía el más prolífico con diferencia, doblando al Rei-
no Unido (23) e Irán (22), que ocupan la segunda y tercera posi-

Tabla 5. Países con más artículos en Scopus.

País Número de artículos

Turquía 48

Reino Unido 23

Irán 22

EE. UU. 19

China 18

Italia 18
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ción. Cabe destacar el importante papel de países asiáticos, eng-
lobando entre los que han superado el cribado (Turquía, Irán y 
China), el 40.7 % del total de artículos de la muestra.

3.5. Artículos más citados

Para esta última variable, se consideraron las publicaciones más 
relevantes y significativas, entendiéndolas a partir de las métricas 
obtenidas (aquellas que han recibido un mayor número de ci-
tas). Dicho filtro se estipuló en 55 citas o más, incluyendo para 
el análisis un total de 5 artículos (tabla 6).

Tabla 6. Artículos más relevantes (mayor número de citas).

Autores Año Título Revista Citas Media 
de citas 
por año

Younes, F., Halawi, 
G., Jabbour, H., El 
Osta, N., Karam, L., 
Hajj, A. y Rabbaa, L.

2016 Internet addiction and rela-
tionships with insomnia, 
anxiety, depression, stress 
and self-esteem in universi-
ty students: A cross-sectio-
nal designed study

PLOS ONE, 11 (9), 
e0161126.

105 21

Hawi, N. S. y Sama-
ha, M.

2017 The Relations Among Social 
Media Addiction, Self-Es-
teem, and Life Satisfaction 
in University Students

Social Science 
Computer Review, 
35 (5), 576-586

87 21.75

Carbonell, X., Chama-
rro, A., Oberst, U., Ro-
drigo, B. y Prades, M.

2018 Problematic use of the in-
ternet and smartphones in 
university students: 2006–
2017

International Jour-
nal of Environmen-
tal Research and 
Public Health, 15 
(3), e475.

64 21.33

Kircaburun, K.  
y Griffiths, M. D.

2018 Instagram addiction and 
the Big Five of personality: 
The mediating role of 
self-liking

Journal of Beha-
vioral Addictions, 
7 (1), 158-170

58 19.33

Casale, S., Caplan, 
S. E. y Fioravanti, G.

2016 Positive metacognitions 
about Internet use: The me-
diating role in the rela-
tionship between emotional 
dysregulation and proble-
matic use

Addictive Beha-
viors, 59, 84-88

55 11
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La investigación de Younes et al. (2016) es la que más citas ha 
obtenido hasta el momento (105), lo que no conlleva que sea la 
que mejor media de citas tiene por año, un aspecto en lo que es 
superado por el trabajo de Hawi y Samaha (2017). Estos dos tra-
bajos (los más citados) comparten ámbito temático junto al de 
Casale et al. (2016), centrados todos en el análisis de la adicción 
a internet en función de diferentes variables de estudio relacio-
nadas con la salud, tales como el insomnio, la depresión, la an-
siedad, el estrés, la autoestima, la satisfacción vital o la desregu-
lación emocional. Las restantes publicaciones siguen abordando 
el tema principal del estudio, aunque sitúan su interés en otros 
elementos tecnológicos junto a internet. Así sucede en el estudio 
de Carbonell et al. (2018), donde se realiza una revisión sistemá-
tica de las publicaciones sobre adicción a internet y a los smart-
phones; o en el de Kircaburun y Griffiths (2018), donde el foco se 
sitúa en la adicción a Instagram y sus efectos en el desarrollo 
personal.

4. Discusión y conclusiones
El fin de este estudio era examinar la realidad de la producción 
científica respecto a la adicción a internet en estudiantes univer-
sitarios, implementando un análisis bibliométrico para ello.

Los hallazgos refrendan el crecimiento de investigaciones en 
el rango estudiado (2016-2020), llegando a duplicarse el núme-
ro de artículos en un margen de 5 años (2016 con 30 artículos y 
2020 con 62). En este sentido, es significativo que la mayor pro-
liferación coincida con el año en el que la pandemia mundial 
originada por la COVID-19 nos obligará a confinarnos y restrin-
gir nuestra movilidad e interacciones a nivel social, con el consi-
guiente mayor uso de internet para paliar este aislamiento, como 
señalan diferentes estudios (González et al., 2020). Al ser el tema 
principal un desorden del comportamiento, como es la adicción, 
el área donde más artículos se adhieren es al de salud, como la 
medicina, la psicología o la neurociencia. Se trata de ámbitos 
con impacto directo en los problemas sobrevenidos por este uso 
problemático de internet, como puede ser la depresión o el es-
trés. Junto a ellos, mantiene una posición relevante las ciencias 
sociales, área que suele abordar diferentes temáticas desde la 
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perspectiva del ser humano y su convivencia en sociedad. Fruto 
de este enfoque desde el ámbito de las ciencias de la salud, las 
revistas con mayor número de artículos publicados pertenecen a 
esta misma área o están vinculados a ella, entre las que destacan 
Journal of Behavioral Addictions, Computers in Human Behavior y 
Psychiatry Research. Respecto a la localización de los países más 
prolíficos, destaca Turquía, seguido del Reino Unido e Irán, a los 
cuales dobla en número de artículos (48 por 23 y 22, respectiva-
mente. Por último, en cuanto a los artículos más citados, indicar 
que el análisis de diferentes variables y factores que inciden en el 
comportamiento adictivo a internet es la temática más habitual. 
De este modo, el impacto del estrés, el insomnio, la depresión, la 
autoestima o la satisfacción vital en la adicción a internet englo-
ban a las publicaciones más relevantes de la temática de estudio 
(Casale et al., 2016; Hawy y Samaha, 2017; Younes et al., 2016). 
Junto a ellas, reseñar también investigaciones en la que se anali-
za la adicción a los smartphones junto a Internet (Carbonell et al., 
2018), o la adicción a Instagram (Kircaburun y Griffiths, 2018).

Fruto del estudio bibliométrico, podemos conocer en mayor 
profundidad el fenómeno de la adicción a internet en la pobla-
ción estudiantil universitaria, permitiéndonos analizar dicha si-
tuación y planificar nuevas investigaciones que incluyan factores 
de los ya trabajados y otras variables que nos interese conocer y 
examinar. La época universitaria es clave en la conformación 
identitaria de su alumnado, afianzando su personalidad, creen-
cias, comportamientos y juicios ante la sociedad y su devenir. En 
este sentido, ciertas conductas comportamentales negativas tie-
nen una incidencia directa en dicho proceso, afectando negativa-
mente al estudiantado ante su reflexión sobre quiénes son y 
quieren ser. Cualquier adicción destruye a nivel personal y so-
cial, siendo internet una fuente de aislamiento físico pese a estar 
interactuando socialmente de forma constante, junto con pro-
blemas derivados de la carencia o disminución de la actividad 
física. Vinculado a ello, podremos trabajar en intervenciones 
educativas, desde el contexto universitario, que ayuden a superar 
dichos comportamientos o reducirlos. Como potenciales líneas 
de trabajo nos interesa ver los efectos de actuaciones con pretest 
y postest sobre la adicción a internet, así como estudiar el uso 
problemático de otros elementos tecnológicos como los video-
juegos o las redes sociales.
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Resumen
Esta investigación analiza la comunicación digital del profesorado de un cen-
tro de enseñanzas medias durante el curso escolar 2020-2021 (segundo año 
de pandemia COVID), con un bagaje y planificación previo desde el curso ante-
rior. La aplicación web y app para móvil empleada en la investigación es Tele-
gram, se han seleccionado y analizado once grupos: claustro, ETCP, ocho equi-
pos educativos y posteriormente el registro del baño. El proceso fue contabili-
zar diariamente la información, incorporándose a una tabla en Excel para su 
análisis. El resultado es: 22 737 mensajes, siendo 17 199 durante la jornada 
escolar y 1422 de información adjunta (vídeos, enlaces, correos electrónicos y 
documentos ofimáticos); con respecto al grupo del claustro, los mensajes no 
educativos y aquellos que se enviaron fuera de la jornada escolar son el 
52.80 %, con los equipos educativos es similar, los mensajes enviados fuera de 
la jornada son el 53.66 %.

Palabras clave: Docente, comunicación interactiva, distribución del tiempo, 
tecnología educacional, gobierno electrónico.

1. Introducción
Es innegable que la pandemia de la COVID ha convertido el 
2020 en el punto de inflexión del primer tercio del siglo xxi. Se 
distinguen inicialmente dos periodos diferenciados: el primero 
desde el inicio del confinamiento hasta finalizar el curso 2019-
2020 (que no fue todo el curso académico), y en el segundo, que 
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es el espacio temporal de esta investigación (el curso académico 
2020-2021).

El impulso dado a la educación a distancia y digital debido a 
la pandemia ha traído y aumentado los problemas existentes. 
Uno de ellos es la sobre información en la comunicación del 
profesorado, no solo durante la jornada escolar mientras da cla-
se, sino también encuentran una infinidad de mensajes después 
de varias horas sin mirar el dispositivo. También se añade la in-
foxicación que ocurre fuera de la jornada escolar: por las tardes; 
por la mañana temprano antes de llegar al centro educativo, a 
altas horas de la madrugada, fines de semana, festivos y periodos 
vacacionales. En países de la Unión Europea ya existen directri-
ces de cómo gestionar la comunicación. En España ya existen in-
vestigaciones que analizan el uso cotidiano de los dispositivos 
(Instituto Nacional de Estadística, 2019).

Las políticas educativas han estado centradas en el alumnado, 
concretamente en el resultado académico y minimización de los 
problemas. Schleicher (2020) indica la gravísima situación mun-
dial de 1.6 billones de estudiantes en situación de aislamiento 
hasta el tercer trimestre de 2020, además de las características 
que debe tener el profesorado: dedicación, talento, afán por la 
innovación y utilización de nuevas herramientas. Barrón et al. 
(2021, 2) analizan la situación del profesorado con situaciones 
similares al de la crisis del Ébola, aislamiento y otras epidemias 
en distintos continentes; por ejemplo, en Brasil por el Instituto 
Península, donde el 83 % del profesorado no estuvo preparado, 
el 67 % sufrió ansiedad y el 38 % se sintió cansado. Karalis y Rai-
kou (2020) realizaron un estudio con una población de 103 es-
tudiantes de pedagogía: el 77.7 % sufrieron emociones negati-
vas; el 83.5 % con la incertidumbre de no acabar los estudios; y 
el 60.2 % de las emociones cambiaron a positivas cuando el rol 
del profesorado fue la comunicación en línea. En cuanto al re-
sultado académico en España, Trujillo (2021) afirma (estudio de 
34 personas, siendo 15 docentes de diferentes etapas) que los 
resultados de Secundaria son problemáticos e infructuosos.

En cuanto a las investigaciones sobre profesorado, la mayoría 
se han centrado la formación y la comunicación con el alumna-
do. Aris et al. (2020) realizaron un estudio de 2300 docentes fili-
pinos de distintas etapas, utilizando Edmodo, Canvas, Google 
Classroom y Zoom. Indican que no existe relación entre el perfil 
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del profesor y la situación de la pandemia, si no la capacidad de 
hacer frente a ella, el uso de las tecnologías comunicativas, ges-
tión del tiempo, y actitud en la educación en línea.

Coincidimos con Ríos (2021) al indicar la importancia del 
uso de herramientas para móviles en la comunicación, pero el 
número y profundidad de publicaciones son insuficientes, seña-
la que el 10 % son de Telegram. Clausen et al. (2020) coinciden 
en la relevancia de estos, en especial con alumnado en edades 
tempranas, se centran en el uso de Zoom y Google Suite para 
la educación, con una población de 44 docentes, indican que la 
comunicación es un elemento básico, pero no evita la saturación 
de la información.

Existen numerosas publicaciones de aplicaciones, mensajería 
instantánea y plataformas educativas que se han empleado du-
rante la pandemia (Maldonado-Manso, 2021). Otras realizan un 
estudio metodológico de aplicaciones para la educación digital: 
Perea et al. (2018) sobre Kahoot!, Telegram y Clickers; Andújar- 
Vaca y Cruz-Martínez (2016) sobre WhatsApp, con una pobla-
ción de 80 personas; Ríos (2021) con una población de 339 
alumnos, destaca el uso compartido de archivos multimedia de 
fotos y vídeos (17 567), archivos (26), enlaces (383), audios (9), 
y mensajes de voz (509), observó que los vídeos fueron el 
62.70 % de los contenidos. Trujillo (2021) indica que la ausen-
cia de reuniones presenciales y el aumento de las digitales han 
tenido consecuencias negativas en la comunicación y coordina-
ción docente.

Otro aspecto es el desmesurado uso de aplicaciones y disposi-
tivos por parte de los sectores de la comunidad educativa, GFK 
and nPeople (2019) concluye que: crece el consumo de otros 
dispositivos como los relojes; aumento del tiempo de conexión 
con diferentes dispositivos; la percepción del uso de las apps es 
menor que la realidad.

Se plantean dos objetivos:

1. Conocer el nivel y grado de información y comunicación 
del profesorado de enseñanzas medias.

2. Establecer estrategias y líneas de mejora de la comunica-
ción que no interfieran en la vida del docente dentro y fue-
ra de su jornada laboral.
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2. Método y descripción
2.1. Contexto y participantes

Esta investigación longitudinal analiza la comunicación digital a 
través de diversos grupos de Telegram de un instituto de ense-
ñanza media, con 42 profesores durante el curso 2020-2021, los 
grupos son: claustro, ocho (de quince) equipos educativos, Equi-
po Técnico de Coordinación Pedagógica (ETCP), y control del 
baño del alumnado.

Los docentes utilizan: Séneca (versión web o app de teléfono 
móvil); la página web o plataforma del instituto; Google Class-
room; otros grupos de Telegram y WhatsApp para tareas del cen-
tro; grupos de Telegram de temática relacionada con el trabajo y 
que no son del centro; y los que son de la vida privada. Lo cual 
implica un uso continuado de dispositivos y aplicaciones.

2.2. Instrumentos

Se ha utilizado la aplicación móvil Telegram para la comunica-
ción del profesorado, y para la recopilación y análisis de los da-
tos la hoja de cálculo Excel.

2.3. Procedimiento

Se ha analizado la temática de cada mensaje a Telegram del gru-
po del claustro de profesores del centro, clasificándolo en: orga-
nización del centro diaria; todo lo relacionado con la evalua-
ción; normas contrarias a la convivencia, mediación y conviven-
cia; formación de profesores; recursos digitales del centro y del 
profesorado, software, averías y reparaciones TIC; COVID y cual-
quier hecho relacionado con la salud, como, por ejemplo, el ma-
lestar físico de un alumno; otros temas educativos que no se han 
clasificado anteriormente como planes y proyectos y oposicio-
nes; no académico hace referencia a mensajes que no tiene nada 
que ver con el centro y que interfieren en la comunicación edu-
cativa; archivos de audio; imágenes, capturas de pantalla; docu-
mento ofimático en distinto formato como .pdf, .odt o .doc; en-
laces de: internet y emails; vídeos; y dibujos animados, por ejem-
plo, .gif, presentaciones .ppt.
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3. Resultados
En las tablas 1 y 2 se clasifican los mensajes dentro y fuera de la 
jornada escolar, tanto en mensajes como en información adjunta.

Tabla 1. Comunicación del claustro durante la jornada escolar.

Mes Comunicación del claustro en horario escolar

mensajes 9 10 11 12 13 14

1 2 3 4 5 6 7 8

Sept 290 9 1 6 69 44 30 170 1 26 35 22 1 0

Oct 277 9 15 9 42 35 14 181 15 10 11 3

Nov 322 2 18 5 40 85 18 210 24 5 8 4

Dic 89 20 5 2 39 32 18 196 1 56 3 9 2 7

Ene 146 6 10 7 60 75 19 143 17 1 13 5

Feb 69 3 24 3 28 54 25 87 16 5 7 2

Mar 144 29 46 6 89 104 21 123 54 4 10 4 3

Abr 203 21 44 24 76 62 9 110 48 9 17 5

May 103 29 55 2 78 66 12 99 1 15 4 7 3

Jun 146 63 27 2 45 61 31 127 48 7 13 6 7

Total 1789 191 245 66 566 618 197 1446 3 319 83 117 13 39

Variables: 1. Organización. 2. Evaluación. 3. Convivencia. 4. Formación. 5. Recursos digitales. 6. Salud 
y COVID. 7. Otros. 8. No académico. 9. Audio. 10. Imagen. 11. Documento ofimático. 12. Enlace inter-
net. 13. Vídeo. 14. Dibujo animado

Tabla 2. Comunicación del claustro fuera de la jornada escolar.

Mes Comunicación del claustro fuera del horario escolar

Mensajes 9 10 11 12 13 14

1 2 3 4 5 6 7 8

Sept 215 4 11 54 17 21 141 27 14 24 3 3

Oct 85 3 4 3 31 4 9 237 10 3 14 4 2

Nov 56 2 2 1 5 1 2 107 3 7 6 1

Dic 13 22 8 4 17 3 162 21 2 14 4 3

Ene 22 7 29 55 6 83 24 3 3 4
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Feb 17 4 2 4 12 159 9 90 1 8 6 9 1 14

Mar 56 55 1 30 65 3 86 1 17 10 8 5 7

Abr 23 2 11 11 8 3 43 30 2 14 2 6

May 66 1 10 5 10 15 4 74 20 10 13 2 4

Jun 53 32 3 2 7 1 54 185 35 3 15 6 14

Total 606 125 29 45 193 342 114 1208 2 195 60 120 27 58

Variables: 1. Organización. 2. Evaluación. 3. Convivencia. 4. Formación. 5. Recursos digitales. 6. Salud 
y COVID. 7. Otros. 8. No académico. 9. Audio. 10. Imagen. 11. Documento ofimático. 12. Enlace inter-
net. 13. Vídeo. 14. Dibujo animado.

Tomando de referencia las tablas 1 y 2, que son los datos del 
claustro, se enviaron un total de 7780 mensajes tanto fuera 
(2662) como durante (5118) la jornada escolar y 1036 informa-
ción adjunta. Si comparamos la temática de los mensajes: el 
34.11 % no académicos; el 30.78 % sobre organización; el 
12.34 % sobre salud y COVID; el 9.76 % las TIC; y después un 
grupo que oscilan entre el 1 % y el 4 %: 4.06 % la evaluación; 
3.52 % convivencia; 1.43 % formación del profesorado; y otros 
temas educativos el 4 %. Llama la atención que se enviaron un 
mayor número de mensajes no educativos y fuera de la jornada 
(4108 mensajes que son el 52.80 %) que dentro de la jornada 
laboral (3672 mensajes que son el 47.20 %). Se enviaron 1036 
de información adjunta, 574 durante la jornada escolar y 462 
fuera de la jornada escolar.

Los mensajes en los ocho grupos de los equipos educativos no 
han sido continuos, por ello se muestran por trimestre (tabla 3).

Tabla 3. Comunicación equipos educativos.

Trimestre En horario escolar Fuera del horario escolar

1 2 3 4 5 6 7 1 2 3 4 5 6 7

1 877 25 29 10 9 1660 6 41 43 14 1 13

2 752 17 4 6 6 609 1 4 10 4 5

3 675 1 15 7 1 11 399 8 8 2 10

Total 2304 1 57 40 17 26 2668 7 53 61 20 1 28

Variables: 1. Mensajes 2. Audio. 3. Imagen. 4. Documento ofimático. 5. Enlace internet. 6. Vídeo. 7. 
Dibujo animado.
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En total se enviaron 4972 mensajes, siendo mayor el porcen-
taje fuera del horario escolar 53.66 % frente al 46.34 % durante 
la jornada escolar, destaca el primer trimestre con 1660 menajes, 
y como decrece el número a lo largo de los trimestres, siendo 
más leve durante la jornada escolar. Con respecto a los mensajes 
con información adjunta (311) se observa que se enviaron 141 
(45.34 %) durante la jornada escolar frente a los 170 (54.66 %) 
fuera de la jornada. Por lo que la comunicación y trabajo de tu-
tores se realizó mayoritariamente fuera del horario escolar.

Con respecto al ETCP, observamos que existe un número 
muy bajo de comunicación, destacando la organización del cen-
tro, evaluación, recuperación y promoción del alumnado. Véan-
se la tabla 4 y la tabla 5.

Tabla 4. Mensajes de texto de la ETCP.

Trimestre En horario escolar Fuera del horario escolar

1 2 3 4 5 6 7 8 1 2 3 4 5 6 7 8

1 135 7 1 3 19 36 31 6 1 9 27

2 22 2 1 1 3 4 20 8 9 1 1 28

3 30 35 4 10 36 35 16

Total 187 44 6 1 6 23 66 75 50 1 1 1 9 71

Variables: 1. Organización. 2. Evaluación. 3. Convivencia. 4. Formación. 5. Recursos digitales. 6. 
Salud y COVID. 7. Otros. 8. No académico.

Llama la atención como en el tercer trimestre aumentó el nú-
mero de mensajes sobre la evaluación, promoción y recupera-
ción extraordinaria, lo cual es debido al final de etapa del alum-
nado de 4.º de la ESO.

Tabla 5. Mensajes con información adjunta de la ETCP.

Mensajes con información adjunta

Trimestre En horario escolar Fuera del horario escolar

1 2 3 4 5 6 1 2 3 4 5 6

1 2 1 1 10 5 5

2 3 1 1 6 2 1
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Mensajes con información adjunta

Trimestre En horario escolar Fuera del horario escolar

1 2 3 4 5 6 1 2 3 4 5 6

3 4 9 5 3 3 8 2 3

Total 4 14 6 4 5 24 9 9

Variables: 1. Audio. 2. Imagen. 3. Documento ofimático. 4. Enlace internet. 5. Vídeo. 6. Dibujo 
animado.

Se enviaron 541 mensajes, siendo 64.55 % durante la jornada 
escolar y el 38.45 % fuera de la jornada escolar. Se enviaron 75 
archivos de distinta índole, siendo 37.33 % durante la jornada 
escolar y el 62.67 % fuera de la jornada escolar. A diferencia 
de los otros grupos de comunicación, hay un menor número de 
mensajes, pero son más relevantes, destaca el apartado de docu-
mento ofimático (.pdf y .doc) con información para los departa-
mentos y el resto de los profesores. Durante el tercer trimestre la 
dirección decidió subir y duplicar también la documentación a 
Google Sites.

A finales de octubre se creó otro grupo de Telegram del centro 
para controlar el alumnado que salía del aula.

Tabla 6. Comunicación profesores del seguimiento alumnado al baño.

Día 
semana

Mensajes comunicando el alumnado va al servicio

Sep oct Nov Dic Ene Feb Mar Abr May jun

1       77   54       62

2       112   58 33     86

3     78 67   69 55   64 43

4     117 82   94 61   47 65

5     112     64 30 47 72  

6     156         30 40  

7         10     49 49 76

8         37 47 44 33   47

9     112 90   55 44 65   39

10     88 94   57 45   50 33
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11     120 90 71 46 70   57  

12     61   68 65 62 49 52  

13     123   70     42 52  

14       65 93     30 57 60

15       56 72 55 34 30   50

16     101 83   53 41 42   42

17     122 68   42 50   40 56

18     82 53 42 63 24   43 27

19     88   50 62 42 35 56  

20   112 114   68     43 78  

21   122   36 58     57 56 15

22   101   26 63   70 47   20

23   114 66       29 67   17

24     92       43   58 14

25     86   68   71   65  

26   77 67   36   17 63 55  

27   84 78   44     38 79  

28   100     64     39 66  

29   136     51     54    

30   45 94         84    

31                 51  

Total 891 1957 999 965 884 865 944 1187 752

Media 99 97.85 71.36 56.76 58.93 45.53 47.20 56.80 46.13

Se enviaron un total de 9444 mensajes, si calculamos la me-
dia trimestral es de 89.40 mensajes en el primer trimestre, 53.74 
en el segundo trimestre y 50.04 en el tercer trimestre. Hay un 
descenso progresivo del número de mensajes en el segundo y 
tercer trimestre.
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Tabla 7. Totales grupos de Telegram analizados durante y fuera de la jor-
nada escolar.

Grupo Telegram Mensajes Mensajes información adjunta

Durante Fuera Total grupo Durante Fuera Total grupo

Claustro 5118 2662 7780 574 462 1036

Equipos educativos 2304 2668 4972 141 170 311

ETCP 333 208 541 28 47 75

WC 9444 9444

Totales 17 199 5538 22 737 743 679 1422

Los datos se describen por sí solos: 17 199 mensajes durante 
la jornada escolar mientras los profesores dan clase, con 743 do-
cumentación adjunta: vídeos, enlaces y documentos en su mayo-
ría. Si han sido 177 días lectivos, esto indica que hubo una me-
dia de 97.16 mensajes diarios durante la jornada escolar y de 4.20 
de documentación adjunta. Si consideramos la totalidad de men-
sajes dentro y fuera de la jornada, obtenemos una media de 75.03 
mensajes y 4.69 documentación adjunta diaria.

4. Discusión y conclusiones
Esta investigación ayuda a comprender y llenar el vacío existente 
por dos razones: en primer lugar, conocer la comunicación digi-
tal entre el profesorado y en segundo lugar por ser el primer cur-
so completo durante la pandemia. Los resultados están en la 
misma línea que las conclusiones de GFK and nPeople (2019), 
Trujillo (2021) y Ríos (2021).

Es indudable que se ha producido saturación de la informa-
ción durante y fuera de la jornada escolar, llegando a interferir 
en la docencia diaria, la comunicación verbal y las dificultades 
educativas cotidianas no pueden ser sustituidas por grupos de 
mensajería o plataformas educativas, no todo tiene una solución 
digital.

Al analizar la evolución de los datos a lo largo del curso, se 
establecen estrategias para mejorar la comunicación y calidad 
del docente: enviar mensajes privados directamente a los impli-
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cados en la comunicación, incluso utilizando otro canal como la 
llamada, videoconferencia; evitar enviar mensajes de confirma-
ción y temas que no son de la vida laboral; evitar en la medida 
de lo posible no enviar mensajes antes de la media hora del co-
mienzo de las clases ni altas horas de la noche; utilizar otro ca-
nal para la documentación e información adjunta; evitar la du-
plicidad de la documentación; reservar información para la reu-
niones y no anticiparlos por Telegram; establecer una hora 
determinada para enviar la información; utilizar los grupos de 
mensajería instantánea necesarios; resolver directamente y con 
otra planificación organización escolar en el centro.
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Resumen
En la actualidad, la inclusión de la robótica educativa y la programación en 
cualquier nivel educativo se encuentra en pleno desarrollo. Cada vez más do-
centes se interesan por incluir en sus aulas estas herramientas tecnológicas 
que utilizadas de una forma didáctica benefician el desarrollo de múltiples 
competencias y benefician el clima del aula y la atención a la diversidad. Por 
ello, en la Facultad de Ciencias de la Educación de la Universidad de Sevilla, 
hemos querido hacer uso de la robótica para el desarrollo de competencias en 
la materia Organización del Centro Escolar en la titulación del Grado de Edu-
cación Primaria. Con esta experiencia hemos intentado formar a nuestro alum-
nado no solo en las competencias específicas de la asignatura que cursan, sino 
también en el uso y desarrollo didáctico de las tecnologías. Los resultados ob-
tenidos han sido muy buenos tanto para el alumnado como para el profesora-
do implicado en la innovación.

Palabras clave: Robótica educativa, innovación educativa, formación docente.

1. Introducción
La revolución tecnológica generada en la sociedad está supedita-
da en buena parte a los avances significativos de las tecnologías 
de la información y la comunicación. Los grandes cambios que 
caracterizan esencialmente la sociedad son: la generalización del 
uso de las tecnologías, las redes de comunicación, el rápido des-
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envolvimiento tecnológico y científico y la globalización de la 
información (Bonilla-del-Río y Aguaded, 2018).

Es de importancia señalar que la introducción progresiva de 
estas tecnologías ha logrado un cambio social. Se habla, por tan-
to, de sociedad de la información o sociedad del conocimiento. Se tra-
ta de un cambio en profundidad de la propia sociedad (Dussel, 
2004). Las nuevas tecnologías de la información y la comunica-
ción designan a la vez un conjunto de innovaciones, pero tam-
bién las herramientas que permiten una redefinición del funcio-
namiento de la sociedad. En este sentido, la expansión de las 
ciencias aplicadas de la información y la comunicación basadas 
en la microelectrónica, la informática, la robótica y las redes de 
comunicaciones se produce a gran velocidad en todos los ámbi-
tos socioeconómicos y con ellos la educación como factor indis-
pensable en la ideología social (Anna et al., 2016).

Concretamente, la robótica educativa se convierte en un me-
dio y no un fin, es decir, se concibe como una herramienta o 
material facilitador del aprendizaje, capaz de desarrollar habili-
dades desde edades muy tempranas (Gértrudix y Gértrudix, 
2013). Del mismo modo, la tecnología es utilizada para acercar 
a los niños y niñas al entorno más cercano que les rodea o abrir-
le la puerta al mundo. Por este motivo, las TIC son fundamenta-
les, pues son capaces de desarrollar competencias desde una 
temprana edad (Rodríguez, et al., 2018).

En el ámbito universitario, en la Facultad de Ciencias de la 
Educación, nos hacemos eco de la demanda social que existe 
con relación a la formación de los futuros docentes, esta deman-
da formativa es cubierta a través de asignaturas en las que se tra-
baja la formación con TIC de forma directa, pero también se trabaja 
competencia digital de los futuros maestros y maestras de forma 
transversal y a través de innovaciones que se llevan a cabo desde 
distintas asignaturas a lo largo de su periodo formativo. Antes de 
hacer un planteamiento formativo con robótica, debemos plan-
tearnos el uso que queremos hacer de ella. López y Andrade (2013) 
distinguen entre el aprendizaje de la robótica y el aprendizaje con 
robótica. En el primer caso se diría que:

Implica el uso del conocimiento de diversas áreas para el diseño, 
construcción, ensamble y puesta en funcionamiento de un robot 
con un fin específico... (p. 47)
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Mientras que el aprendizaje con robótica implica:

[...] el aprendizaje de temas de diferentes áreas de conocimiento, 
dado el interés que despierta el trabajar con objetos concretos y lla-
mativos como un robot y, si se implementa, junto con los recursos, 
una metodología y una adecuada planificación, se estimula en los 
estudiantes el aprendizaje de temáticas que, de otra forma, sería 
más difícil de entender y poco motivantes para su estudio. (p. 51)

En el momento actual, contamos con múltiples estudios y ex-
periencias que investigan el desarrollo del aprendizaje del pensa-
miento computacional con robótica en las aulas y sus resultados 
siempre resultan positivos (Caballero-González y García-Valcárcel, 
2020; Mantilla y Negre, 2021; Román-Graván et al., 2017; 
Strawhacker et al., 2018; Thornton et al., 2018; Villena-Taranilla 
et al., 2018).

A partir de los argumentos expuestos y tomando como refe-
rente la formación con robótica, nos hemos planteado el reto de 
formar al alumnado de segundo del Grado de Educación Prima-
ria en la asignatura Organización del Centro Escolar haciendo 
uso de la robótica como instrumento didáctico de apoyo a la 
formación de competencias específicas de la materia y la compe-
tencia digital, de esta forma podemos conseguir una formación 
integral de los futuros docentes que les permita afrontar los de-
safíos presentes y futuros.

2. Descripción de la experiencia
El contexto donde se desarrolla la experiencia es en la Facultad 
de Ciencias de la Educación de la Educación de la Universidad 
de Sevilla. Esta facultad ha intentado impulsar experiencias edu-
cativas con robótica a través de la compra de materiales vincula-
dos a la robótica e impresión 3D que pueden ser solicitados para 
ser usados por el profesorado de la Facultad. Entre estos materia-
les, contamos, por ejemplo, con robots educativos programables 
Bee-Bot, Mouse Robot, Ozobot, Makey, para la iniciación al desarro-
llo del pensamiento computacional con el alumnado; además, 
la facultad cuenta un aula de docencia avanzada donde se pue-
den usar los recursos anteriormente citados e impresoras 3D. Por 
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otra parte, se han desarrollado cursos de formación del profeso-
rado donde se aprende a usarlos correctamente y se intercam-
bian ideas de uso.

La experiencia se ha realizado con el alumnado de 2.º curso 
del Grado en Educación Primaria en la asignatura de Organiza-
ción del Centro Escolar. Se vincula de forma específica a los te-
mas 6 y 7 junto a una serie de objetivos generales y competen-
cias específicas de la materia (tabla 1).

Tabla 1. Descripción de la materia, temas, objetivos y competencias tra-
bajadas.

Asignatura: Organización del Centro Escolar

Titulación: Grado en Educación Primaria

Curso: segundo

Carácter: formación básica

Duración: Cuatrimestral

Temas vinculados a la experiencia con robótica

Tema 6 «Mejora y calidad de los centros educativos. La organización de la innovación»
Tema 7 «Claves organizativas para la integración de las TIC en los centros educativos».

Objetivos vinculados a la experiencia con Robótica

OG3. Favorecer la reflexión y el análisis crítico sobre los problemas relevantes del ámbito orga-
nizativo.
OG4. Implicar en procesos que favorezcan el desarrollo de la capacidad investigadora y la inno-
vación en los centros educativos.

Competencias vinculadas a la experiencia con robótica

M16. Conocer y aplicar experiencias innovadoras en educación primaria.
M18 ser capaz de diseñar proyectos de innovación identificando indicadores de evaluación.

La metodología utilizada es siempre cooperativa, por lo que 
se trabaja en grupos de entre 3 y 5 personas.

La experiencia se divide en varias fases:

• Se trabaja con el alumnado la importancia de la robótica y el 
pensamiento computacional en educación. Para ello, además 
de explicaciones, se aportan documentos y artículos para pos-
teriormente realizar un debate sobre cómo se podría incluir la 
robótica y el pensamiento computacional en el currículum de 
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Educación Primaria.
• Se buscan y analizan experiencias educativas con robótica en 

Educación Primaria. Y se analizan desde la perspectiva de la 
organización educativa (espacios, tiempos, recursos, funcio-
nes...).

• Elección y experimentación del kit robótico con el que traba-
jaremos, deben aprender a utilizarlo para ello desarrollarán 
diferentes actividades donde irán rotando cada miembro del 
equipo las figuras 1 y 2 muestran el kit y su funcionamiento. 
Esta fase se ha realizado de forma presencial y de manera in-
dividualizada por motivos de la pandemia.

Figura 1. Funcionamiento básico del kit robótico.

Figura 2. Funcionamiento del kit robótico completo.

1. En equipos planifican un proyecto que conlleva el diseño de 
materiales.

2. Se realiza y entrega la actividad.

La actividad que deben desarrollar es un proyecto de innova-
ción que debe tener los siguientes apartados: contextualización, 
objetivos y contenidos curriculares, organización de recursos, es-
pacios y tiempo, evaluación, y valoración de la actividad.
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3. Resultados
Los resultados son bastante positivos. Se han diseñado proyectos 
donde las actividades de robóticas se vinculan a todos los ciclos 
de Educación Primaria. Todos los planteamientos se hacen a tra-
vés del aprendizaje cooperativo, ya que beneficia la inclusión 
educativa y la motivación. Los contenidos trabajados se vinculan 
a las diferentes materias y de forma transversal a los idiomas, in-
glés o francés. La asignatura Cultura y Práctica Digital, que se es-
tudia en sexto ha obtenido especial atención por su propia natu-
raleza tecnológica. A continuación, se presentan algunos paneles 
diseñados para tal fin, aunque la mayoría van acompañados de 
cartas, dados y otros complementos.

Figura 3. Ejemplos de paneles para el uso del robot diseñados por el alumnado.

Con este panel (figura 3) se presentan paneles diseñados para 
realizar un proyecto basado en la metodología ABP. Su conteni-
do está vinculado a ciencias de la naturaleza e inglés, para ser 
desarrollado en el 2.º ciclo de Primaria (3.º y 4.º). Se utilizan 
para reflexionar sobre la composición de los alimentos y sus ca-
racterísticas, para preparar una cesta de picnic, así como para 
ejemplificar la compra que realizarán a un mercado próximo al 
colegio.
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Figura 4. Ejemplos de paneles para el uso del robot diseñados por el alumnado.

La figura 4 es un ejemplo de los paneles diseñados para abor-
dar una propuesta educativa titulada «Una carrera al espacio». Se 
contextualiza en el área de ciencias sociales y en el segundo ciclo 
de Educación Primaria (4.º y 5.º). El planteamiento metodoló-
gico se fundamenta en las teorías del aprendizaje social (Bandu-
ra), constructivismo (Piaget), teoría del aprendizaje por descu-
brimiento (Bruner) y la teoría del procesamiento de la informa-
ción (Mahoney). Se plantean 5 actividades secuenciadas y, 
además, se incluye la gestión de tiempo y adaptación de espa-
cios. Véase la figura 5, que incluye diseño de puerta y aula.

Figura 5. Decoración de la puerta y aula.
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Figura 6. Ejemplos de paneles para el uso del robot diseñados por el alumnado.

El panel que representa la figura 6 se encuentra vinculado a 
una propuesta educativa que va dirigida a alumnos/as de 5.º de 
Primaria (10 y 11 años). En ella se abordan actividades relacio-
nadas con segunda lengua extranjera. La actividad se lleva a cabo 
combinando tarjetas (figura 7) y dos tipos dados

• Dado 1: 1, 2, 3, 4, 5 y 6.
• Dado 2: rojo, azul, verde, amarillo, blanco y blanco.

Figura 7. Tarjetas que complementan el panel.
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Figura 8. Ejemplos de paneles para el uso del robot diseñados por el alumnado.

Los paneles que se presentan en la figura 8 están diseñados 
para realizar una propuesta educativa contextualizada en el pri-
mer ciclo de Educación Primaria (1.º y 2.º). En este caso se tra-
bajan la educación ambiental y los seres vivos. La metodología 
conlleva trabajo equipo y el diseño de espacios para seguir prac-
ticando durante todo el curso.

4. Valoración de la experiencia
En general, el nivel de satisfacción es alto, no solo del alumna-
do, que ha dado una retroalimentación positiva durante todas 
las sesiones, sino también del profesorado, que ha disfrutado de 
todas y cada una de ellas. Conjuntamente, los tiempos planifica-
dos en un primer momento no han sido los reales, teniendo que 
eliminar parte de algunas actividades. Por ejemplo, la sesión del 
debate (ventajas e inconvenientes de la robótica educativa) duró 
más de lo previsto al plantearse como un debate abierto a todo 
el alumnado. Para próximas sesiones, se planteará un debate en 
el que primero se comenta por grupos, se elige a un portavoz y 
este es el encargado de debatir con el resto de los portavoces. Asi-
mismo, se destaca la participación de todo el alumnado: salvo 
en contadas excepciones, todos los miembros de los grupos han 
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colaborado en todas las tareas que se han ido proponiendo. Se 
ha intentado resolver todos los problemas que iban surgiendo 
en el grupo. Finalmente, el análisis de la calidad pedagógica de 
los recursos elaborados demuestra una evolución positiva. Se 
puede afirmar que se ha mejorado el nivel competencial a través 
de un modelo basado en la investigación: conectando con los 
problemas reales del alumnado, tratando de desarrollar conteni-
dos que van más allá de lo meramente conceptual, abordando la 
resolución de problemas, evaluando los modelos mentales del 
alumnado y negociando los ritmos de aprendizaje y evaluación.

5. Discusión y conclusiones
La experiencia ha cumplido con su objetivo principal, el alum-
nado ha desarrollado competencias vinculadas al uso de la robó-
tica en educación desde el enfoque aprender con robótica a la vez 
que ha desarrollado los aprendizajes vinculados a la materia de 
Organización del Centro Escolar. También ha permitido trabajar 
de forma especial la creatividad y el trabajo colaborativo.

Conjuntamente, el nivel de satisfacción es alto no solo del 
alumnado que ha participado en la experiencia, sino de los do-
centes que la hemos puesto en práctica y realizado el seguimien-
to constante. Finalmente nos gustaría destacar que la materia en 
la que se ha implementado no está vinculada directamente a las 
tecnologías digitales, por lo que se demuestra que se puede 
aprender y trabajar con tecnología de forma transversal desarro-
llando competencias vinculada a la materia educativa que se está 
cursando; además, se refuerza el autoaprendizaje, el pensamien-
to crítico, el conocimiento aplicado, la tolerancia a la frustración 
entre otras competencias (Román-Graván et al., 2017).

Al mismo tiempo, se llega a la conclusión de que existe una 
necesidad de profundizar sobre esta temática, para llegar así a 
comprender y valorar el papel de los docentes que apuestan por 
este tipo de propuestas. Concretamente, aquellos que favorecen 
el aprendizaje para que el alumnado:

• Acceda a contenidos curriculares de una manera diferente.
• Supere retos diarios poniendo en práctica conceptos y habilida-

des cognitivas relacionadas con las distintas áreas curriculares.
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• Se inicie en los lenguajes de programación de manera natural 
y lúdica.

• Desarrolle el aprendizaje por indagación y aprendizaje por 
ensayo-error.

• Valore la robótica educativa como un recurso más para su 
aprendizaje.

• Sienta curiosidad por el mundo de la robótica.

Finalmente, cabe comentar que la incorporación de las TIC 
en el aula ha supuesto un hito en el cambio hacia una educación 
propia del siglo xxi, aquella que prepara al alumnado para una 
sociedad dónde la tecnología digital tiene un papel fundamen-
tal. En este sentido, el diseño y aplicación de estas actividades 
con TIC sirven como punto de partida para que el alumnado de-
sarrolle competencias clave como la resolución de problemas.
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Resumen
En las universidades españolas, al igual que en las europeas, se ha producido 
en los últimos años un incremento en la diversidad del alumnado, especial-
mente aquellos que presentan algún tipo de discapacidad. Una educación su-
perior que promueva la diversidad y contribuya a la mejora del acceso y per-
manencia de todos los estudiantes constituye uno de los grandes retos de los 
sistemas universitarios. Es en este contexto donde las tecnologías de la infor-
mación y comunicación (TIC) pueden desempeñar un papel de primer orden, ya 
que ponen en juego nuevas formas de aprender en nuevos escenarios educati-
vos, de planificar y transformar, permitiendo a la vez el desarrollo de compe-
tencias para desenvolverse en esta sociedad altamente tecnificada. Ello impli-
ca la necesidad de contar con docentes con formación técnica en herramientas 
digitales y formación didáctica que les dote del saber hacer pedagógico me-
diado por las TIC. En este sentido, la comunicación que presentamos contiene 
los elementos clave que deberían tener los futuros planes de formación en 
competencias digitales que tengan en cuenta a todos los alumnos, especial-
mente aquellos que presentan algún tipo de discapacidad.

Palabras clave: Educación superior, TIC, discapacidad, formación del profeso-
rado, competencias digitales.

1. Introducción
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El nivel educativo de las personas con discapacidad continúa 
siendo comparativamente bajo respecto al de personas sin disca-
pacidad. Actualmente las personas con discapacidad solo están 
representadas en un 1.3 % en los estudios universitarios de gra-
do y el porcentaje es aún inferior cuando hablamos de estudian-
tes de máster, posgrados o doctorados. Solamente entre el 5 y 
6 % de las personas con discapacidad tienen estudios universita-
rios hoy en España, a pesar de que ya la estrategia europea 2020 
nos habla de un horizonte de un 40 %. Estos datos demuestran 
que, a pesar del esfuerzo realizado por las instituciones universi-
tarias españolas en los últimos tiempos para promover la diver-
sidad y mejorar el acceso y permanencia de todas las personas 
con necesidades especiales en la universidad, todavía resulta ne-
cesario adoptar medidas de acción positiva para reducir el aban-
dono escolar temprano, fomentar el acceso y garantizar una for-
mación superior adaptada a las necesidades del futuro.

Es en este contexto, donde las tecnologías de información y 
comunicación (TIC) pueden desempeñar un papel de primer or-
den como apoyo al alumnado con discapacidad. Ello solo es po-
sible incrementando la formación de los docentes, con planes y 
programas de estudios que los capacite para dotar a todos sus 
alumnos de los conocimientos y las competencias que necesitan 
en el siglo xxi. Este objetivo exigirá nuevos enfoques, como, por 
ejemplo, el uso del aprendizaje abierto y a distancia y de las TIC. 
Ya en el comunicado de la Conferencia Mundial de Educación 
Superior (2009) en relación con la equidad y calidad de la edu-
cación superior se pone de manifiesto la importancia del desa-
rrollo de competencias digitales docentes.

La incorporación de las TIC, a la educación se ha convertido 
en un proceso, cuya implicancia, va mucho más allá de las herra-
mientas tecnológicas que conforman el ambiente educativo, se 
habla de una construcción didáctica y la manera cómo se pueda 
construir y consolidar un aprendizaje significativo a partir de la 
tecnología, en estricto pedagógico se habla del uso tecnológico a 
la educación (Díaz-Barriga, 2013). Las TIC han logrado conver-
tirse en instrumentos educativos, capaces de mejorar la calidad 
educativa de «todos» los estudiantes, revolucionando la forma 
en que se obtiene, se maneja y se interpreta la información.
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2. Competencia digital docente universitaria 
y alumnado con discapacidad

Dentro de las competencias profesionales del docente, diferentes 
autores aluden a aquellas capacidades o destrezas relacionadas 
con el uso de las herramientas tecnologías en el aula, distintas en 
muchos aspectos del uso que se le puede dar a estas en un am-
biente doméstico (Blau y Shamir-Inbal, 2017; Solís de Ovando y 
Jara, 2019). De esta forma, se presenta como imprescindible la 
alfabetización digital de los docentes con relación al dominio de 
las TIC y su integración en los procesos de enseñanza-aprendizaje.

La competencia digital docente está relacionada con todas 
aquellas habilidades, actitudes y conocimientos requeridos por 
los docentes en un mundo digitalizado (Gutiérrez-Castillo et al., 
2017). Conjuntamente, está relacionada con el uso de las TIC 
desde una perspectiva didáctico-pedagógica en un contexto pro-
fesional educativo. Aquella que repercute en las estrategias de 
aprendizaje relacionadas directa o indirectamente con la tecno-
logía (García Tartera, 2016). Por ende, se hace necesario concre-
tarla, desarrollarla, y evaluarla. Como síntesis, podemos dedu-
cir que la competencia digital docente es una metacompetencia o 
una competencia de competencias, ya que implica la integración, la 
interiorización y la puesta en práctica de un conjunto de habi-
lidades técnicas y transversales para el manejo de herramientas 
y contenidos digitales dentro de los procesos de enseñanza- 
aprendizaje.

En definitiva, para que los recursos tecnológicos apoyen la in-
novación pedagógica, los docentes deben tener una formación 
técnica en herramientas digitales y una formación didáctica que les 
dote del saber hacer pedagógico mediado por las TIC (Gutiérrez- 
Castillo et al., 2017).

Por otro lado, nos encontramos con una universidad que 
hace cada vez más esfuerzos por ser inclusiva. Los organismos 
internacionales en sus declaraciones (Estrategia Europea 2020 
de la Unión Europea 2010-2020 y la Agenda 2030 de Naciones 
Unidas) como normativas nacionales (Ley Orgánica de Universi-
dades Españolas 4/2007 o Ley General de Derechos de las Perso-
nas con Discapacidad y su Inclusión Social, 1/2013), reconocen 
la necesidad de avanzar hacia la inclusión universitaria.
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En este contexto, se entiende que la educación inclusiva es 
un derecho básico y una cuestión de justicia social. Los siste-
mas universitarios deben revisar sus prácticas para garantizar el 
aprendizaje y participación de todo el alumnado (Vallee, 
2017). Este discurso pro inclusión no ha estado exento de pro-
puestas que han contribuido a que la universidad camine en 
esta dirección. Entre ellas destacan la creación de oficinas de 
apoyo a la discapacidad o los planes de orientación y acción 
tutorial. Sin embargo, no resulta suficiente con garantizar el ac-
ceso y las acciones encaminadas a este fin, se precisa prestar 
atención a la progresión y éxito universitario. Diferentes estu-
dios recientes han identificado barreras que dificultan la per-
manencia universitaria de los estudiantes con discapacidad 
(O’Byrne et al., 2019; Odame et al., 2019), siendo una de ellas 
el desuso o inadecuado uso de las TIC, el desconocimiento so-
bre la discapacidad o las necesidades derivadas de esta (Osbor-
ne, 2019).

Está claro que el promover la competencia digital dentro del 
aula dota al profesor y al estudiantado de más herramientas para 
el aprendizaje, además de nuevas formas de comunicación y de 
apoyo para aquellas necesidades particulares. El docente univer-
sitario debe conocer los diferentes tipos de discapacidades a las 
cuales se puede enfrentar.

• Discapacidad visual: tienen a su disposición los «revisores de 
pantalla» que permiten interpretar la pantalla a través de una 
línea Braille añadida al teclado sumado a un sistema de voz. 
En el caso de no ser ciego total, solo habría que realizar una 
serie de adaptaciones como el tamaño de la fuente, los con-
trastes y colores, el puntero del ratón, etc.

• Discapacidad auditiva: adaptaciones del ordenador promo-
viendo una navegación sencilla, y para aquellos programas 
que van acompañados de información auditiva adaptarlos 
para ellos con texto o animaciones alternativas donde se use 
el lenguaje por signos, por tanto, siempre debemos priorizar 
la vía visual del alumno.

• Discapacidad física: en primer lugar, hay que adaptar el mo-
biliario para que puedan estar sentados de manera correcta si 
un día toca uso del ordenador. Posteriormente para aquellos 
que tengan algún tipo de problema de movilidad o falta de 
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destreza es necesario que se le adjudique un tipo de ratón es-
pecial, o incluso trabajar con pantalla táctil.

• Discapacidad intelectual: habrá que adaptar las actividades a 
realizar bajando la dificultad, ya que la mayoría se enfrentan 
a problemas de lectoescritura. Es más conveniente el uso de 
otras herramientas que complementen la formación.

Sabemos que son muchos los problemas a los que las perso-
nas con discapacidad, independientemente del tipo que sea, se 
tienen que enfrentar en su día a día. Por ello, para estas perso-
nas, los avances tecnológicos han supuesto un antes y un des-
pués en su forma de vivir la vida y de relacionarse con el mundo. 
Además, ayudan a que sus dificultades, de alguna u otra forma, 
se vieran paliadas y, en algunos casos, sus limitaciones se reduz-
can al mínimo. Así pues, entre sus muchas ventajas, se pueden 
destacar las siguientes (Fernández Batanero, 2020): acceso a 
todo tipo de información de manera más fácil y cómoda; mejo-
ran el desarrollo cognitivo gracias a las actividades que sí que se 
pueden hacer; permite mejorar la comunicación de las personas 
con discapacidad; ayudan a la adaptación del entorno; favorecen 
la autonomía; mejoran las posibilidades de trabajo, ya que ha-
cen puestos de empleo más accesibles; aumentan las posibilida-
des de ocio que tienen y posibilidad de paliar los impedimentos 
que les hacían integrarse plenamente en la sociedad.

Esta inclusión ha de llevarse a cabo, además, desde una visión 
potenciadora de capacidades personales, cognitivas y sociales, 
incrementando y favoreciendo: la participación y autonomía del 
alumnado, convirtiéndolo en un agente más activo en el proceso 
de enseñanza-aprendizaje; la motivación del alumnado; el con-
trol y regulación de la propia actividad; el espíritu investigador; 
los procesos comunicativos; el desarrollo del aprendizaje coope-
rativo, etc.

El trabajo universitario mediado por TIC favorece el trabajo 
colaborativo, la intercomunicación y el uso de nuevos medios 
de expresión, tanto en lo referente a espacios y equipos como al 
desarrollo de actividades y experiencias. Es en este contexto don-
de las TIC constituyen un excelente medio para favorecer el 
aprendizaje de todos los alumnos.
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3. Hacia planes de desarrollo de 
competencias digitales inclusivos

Estos planes se justifican por el desarrollo de la tecnología y la 
diversidad del alumnado en las aulas universitarias. Ello hace ne-
cesario que en la formación inicial del profesorado de educación 
superior se tuviera en cuenta la formación científica, pedagógica 
y didáctica; también en su formación permanente, pues tendrá 
que ser formación durante toda la vida y seguramente a nivel 
personal. Una formación tecnológica (competencias digitales) 
que, además de contar con el medio técnico, ponga en este un 
proyecto pedagógico centrado en la persona. Es decir, que pase 
de las TIC a las TAC (tecnologías del aprendizaje y del conoci-
miento). El docente es el encargado de construir ambientes in-
novadores seleccionando las estrategias y las TIC adecuadas para 
que todos los estudiantes logren los objetivos de aprendizaje.

Trazamos las líneas maestras de un plan para el desarrollo de 
competencias digitales en contextos de inclusión. Ahora bien, el 
desarrollo de competencias docentes digitales constituye la base 
para el desarrollo de una educación de calidad en la sociedad de 
la información y la comunicación. Entre los elementos que com-
ponen nuestro Plan de formación se encuentran: Justificación, 
datos de partida, objetivos, modelo de formación, redes de for-
mación, conocimiento y difusión de buenas prácticas, comuni-
dades en red del profesorado, evaluación y participación.

Figura 1. Elementos del Plan de formación.
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La justificación del plan viene determinada por las caracterís-
ticas de la propia sociedad en la que vivimos, donde la tecnolo-
gía ha impregnado todos los ámbitos del conocimiento y la fuer-
te demanda por parte de las instituciones de educación superior 
en ofrecer una educación de calidad y equidad a todo el alumna-
do, incluidos aquellos que presentan algún tipo de discapacidad.

El punto de partida del plan pasa inexorablemente por la in-
tegración de la tecnología en el aula. Las TIC en la educación su-
perior permiten trabajar aspectos no solo tecnológicos o digita-
les, sino también realizar proyectos basados en conocimientos, 
competencias y habilidades teniendo en cuenta las diferencias 
individuales del alumnado.

3.1. Objetivos

El objetivo general es incrementar el éxito educativo de todo el 
alumnado en el sistema educativo universitario mediante el de-
sarrollo de competencias digitales en el profesorado. Los objeti-
vos específicos son los siguientes:

• Potenciar la formación del profesorado como factor clave 
para conseguir la mejora de su competencia digital y contri-
buir al desarrollo de una enseñanza de calidad y equidad.

• Incrementar el nivel de competencias digitales del profesora-
do en relación con la inclusión educativa.

• Atender adecuadamente la diversidad de capacidades, intere-
ses y expectativas del alumnado con apoyo de las tecnologías.

• Priorizar las metodologías innovadoras y el desarrollo de pro-
yectos eficaces en TIC e inclusión educativa.

No podemos hablar del desarrollo de objetivos y medidas sin 
tener en cuenta la administración educativa, tanto estatal como 
autonómica, pues ella no solo constituye un pilar fundamental 
en el aspecto político, sino también en el de la ejecución.

3.2. Modelo de formación del profesorado en TIC

De acuerdo con autores como Cabero y Marín (2014), nuestro 
plan de formación en TIC tiene en cuenta tres principios básicos 
a la hora de la capacitación de los docentes:
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• No es suficiente realizar acciones formativas, sino que estas 
deben hacerse desde ópticas diferentes a las abordadas usual-
mente y no deben centrarse en planteamientos meramente 
tecnológicos.

• Se deben tener en cuenta diferentes dimensiones: instrumen-
tal, semiológica/estética, curricular, pragmática, psicológica, 
productora/diseñadora, seleccionadora/evaluadora, critica, 
organizadora, actitudinal e investigadora.

• En su puesta en acción se deben contemplar unos principios: 
el valor de la práctica y la reflexión sobre ella, considerar en su 
aplicación problemas reales para los docentes y no para los 
formadores o los técnicos, la participación del profesorado en 
su construcción y determinación, su diseño como producto 
no acabado, centrarse en los medios disponibles, situarse den-
tro de estrategias de formación más amplias que el mero au-
diovisualismo y, consecuentemente, el alcance de dimensio-
nes más amplias como la planificación, el diseño y la evalua-
ción, su desarrollo en contextos naturales de enseñanza y la 
utilización de la deconstrucción de mensajes mediados como 
principios para el aprendizaje de su realización y producción.

Igualmente, las etapas por la que tiene que pasar dicha for-
mación docente son tres (Cabero y Martínez, 2019):

1. La primera fase implica la toma de contacto con las tecnolo-
gías y su aprendizaje instrumental; normalmente suele reali-
zarse en los centros de formación inicial de profesorado. Es 
una fase de adopción de un nivel adecuado de alfabetización 
y aptitud digital, y de comprensión del papel desempeñado 
por las TIC en los procesos de enseñanza-aprendizaje y en el 
desarrollo de la sociedad del conocimiento; sobre todo, a tra-
vés de ellas, los estudiantes adquieren conocimientos en los 
contextos no formales e informales.

2. La segunda fase implica su incorporación a la práctica educa-
tiva, inicialmente para sustituir determinadas acciones por las 
tecnologías para hacerlas más eficaces, eficientes y atractivas, 
y la reflexión respecto al comportamiento que las TIC adquie-
ren en los contextos reales de formación que los lleve a una 
visión crítica, no apocalíptica ni integrada, respecto a las posi-
bilidades de las TIC en los procesos formativos.
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3. La tercera y última fase implica la transformación de la practi-
ca educativa mediante la utilización de las TIC, asumiendo 
que no es solo un componente que puede movilizar el docen-
te, sino que deben crearse prácticas que favorezcan que el es-
tudiante se convierta en «prosumidor» de mensajes tecnológi-
cos. Es el momento de buscar nuevas maneras de trabajar con 
las TIC en función de los diferentes contenidos disciplinares y 
proponer e investigar nuevas formas de uso.

Este modelo conlleva que en cada una de las etapas anteriores 
existirá una tendencia hacia la formación en diferentes dimen-
siones: diseño, uso educativo, gestión y administración, e inves-
tigación y ética, que deberán traducirse en estándares específicos 
e irán haciéndose más complejos progresivamente en tanto que 
el docente vaya pasando por las diferentes etapas de apropiación 
técnica y conceptual de la tecnología.

3.3. Creación de redes de formación

Conocer lo que hace el otro o lo que se hace en otros centros de 
educación superior requiere conocernos a nosotros mismos y 
darnos a conocer buscando redes que posibiliten la comunica-
ción. Las ventajas que ofrece estar en red son múltiples, a la par 
que nos sirve de soporte para adoptar prácticas innovadoras que 
repercutan en el mejor funcionamiento de nuestra institución y 
en el aprendizaje de «todo» el alumnado.

3.4. Conocimiento y difusión de buenas prácticas

Portal de referencia de buenas prácticas validadas por la admi-
nistración autonómica o estatal. Esta medida se concretará en las 
siguientes actuaciones: constitución de una Comisión que esta-
blezca las características, el funcionamiento y la ubicación de un 
portal bien estructurado, donde el profesorado pueda encontrar 
soluciones a los problemas cotidianos del aula o recursos para 
mejorar el rendimiento de su alumnado con apoyo de las tecno-
logías; difusión, desde la administración educativa, de este por-
tal de buenas prácticas; y difusión de experiencias tecnológicas- 
didácticas novedosas mediante el enlace con otros portales.
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3.5. Comunidades en red de profesorado

Se crean comunidades interactivas de profesorado que partici-
pan en los mismos programas educativos o desarrollan los mis-
mos tipos de estrategias didácticas, para impulsar la creación y el 
intercambio de experiencias y materiales digitales.

3.6. Evaluación y autoevaluación

Como procedimientos de evaluación y autoevaluación que con-
duzcan a la mejora continua y al desarrollo profesional, cabe la 
difusión y aplicación de alternativas reales para la evaluación de 
las competencias del profesorado y alumnado.
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Resumen
Las orientaciones y reformas educativas que han afectado a España en las últi-
mas décadas tienen como elemento común la entrada y progresiva relevancia 
de las competencias, antaño básicas y hoy clave, que se relacionan dentro del 
currículo educativo junto a los contenidos y criterios de evaluación (Orden 
ECD/65/2015, de 21 de enero, por la que se describen las relaciones entre las 
competencias, los contenidos y los criterios de evaluación de la Educación Pri-
maria, la Educación Secundaria Obligatoria y el Bachillerato). Este escenario, 
unido al reparto de competencias entre el Estado y las CC. AA. (Aragón Reyes, 
2013) ha provocado que, dentro de las leyes autonómicas, veamos heteroge-
neidades en la relación de las competencias con otros elementos curriculares 
y, en consecuencia, disparidades sobre la capacidad de actuación docente en 
las aulas. Por ello, dentro de este estudio, analizamos la competencia digital en 
Geografía e Historia para conocer la realidad española, detectando disparida-
des extremas como en Galicia, donde los 42 criterios de evaluación del bloque 
de contenidos de Geografía llevan todos asociados la competencia digital, 
mientras que, de los 84 criterios en los contenidos de Historia, únicamente tres 
evalúan la adquisición de dicha competencia.
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1. Introducción
La progresiva introducción de las competencias dentro de los sis-
temas educativos no se ha producido de forma simultánea y ho-
mogénea en todos los lugares (Butova, 2015; Nodine, 2016). 
Concretamente en España, las recomendaciones desde la década 
de los noventa y el impulso de la OCDE, con el desarrollo del 
proyecto DeSeCo, se dejaron sentir en la legislación educativa, si 
bien no será hasta la promulgación de la Ley Orgánica de Educa-
ción de 2006, cuando se definan las ocho competencias básicas 
(Bolívar, 2010).

Estas fueron modificadas con la entrada en vigor de la Ley 
Orgánica 8/2013, de 9 de diciembre, para la mejora de la calidad 
educativa (en adelante, LOMCE) (Hernández Martín e Iglesias 
Rodríguez, 2020), donde se definen como:

Capacidades para aplicar de forma integrada los contenidos propios 
de cada enseñanza y etapa educativa, con el fin de lograr la realiza-
ción adecuada de actividades y la resolución eficaz de problemas 
complejos. (Real Decreto 1105/2014, p. 6)

Una de estas competencias es la que vertebra nuestro estudio, 
concretamente, la competencia digital que, tal y como expresa la 
Orden ECD/65/2015, de 21 de enero, es:

[...] aquella que implica el uso creativo, crítico y seguro de las tecno-
logías de la información y la comunicación para alcanzar los objeti-
vos relacionados con el trabajo, la empleabilidad, el aprendizaje, el 
uso del tiempo libre, la inclusión y participación en la sociedad. 
(pp. 6995-6996)

Ello dio paso a la promulgación, por parte de las CC. AA., de 
las diferentes normativas que regulasen los currículos a lo largo 
de las etapas educativas, incluidas las de Educación Secundaria 
Obligatoria, donde se inserta la materia de Geografía e Historia, 
la cual ha sido escogida para realizar el análisis de la adquisición 
competencial antedicha.
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2. Método
Por este motivo, la finalidad de nuestro de estudio no es más 
que analizar cómo está cohesionada la adquisición de la com-
petencia digital con los contenidos y criterios de evaluación 
en la materia de Geografía e Historia durante la etapa de Edu-
cación Secundaria Obligatoria. Para ello, hemos usado un 
análisis cuantitativo gracias al vaciado de los datos conteni-
dos en todas las legislaciones de las CC. AA. del territorio es-
pañol. Gracias a ellas, hemos podido determinar distintos 
elementos y formas de actuación que debemos explicar para 
una precisa comprensión (Cabero Almenara et al., 2020; Ca-
bero Almenara y Palacios Rodríguez, 2020; Rodríguez García 
et al., 2019).

Inicialmente, hicimos una diferenciación entre aquellas CC. AA. 
que desglosan y asocian la competencia digital en función de los 
Criterios de evaluación (Sí/No). El uso de los Criterios de eva-
luación en detrimento de los Estándares de aprendizajes evalua-
bles se debe a que no todas las CC. AA. incluyen este elemento, 
total o parcialmente, dentro de los currículos. Véase, por ejem-
plo, Aragón, donde dichos estándares únicamente se reflejan 
para el 3.er y 4.º curso de la ESO o, también, Cataluña, donde no 
se recoge este elemento de manera explícita y hace, cuanto me-
nos imposible, usar dichos estándares como elemento de análi-
sis común a todo el territorio nacional.

En segundo lugar, una vez concretadas las CC. AA. que tenían 
una asociación de la competencia digital a los contenidos y crite-
rios de evaluación, el siguiente paso fue diferenciar entre aque-
llas que realizaban una asociación parcial o total de esta compe-
tencia, para comprobar las que tenían una mayor o menor con-
creción curricular en este sentido.

Por último, de cada currículo que asocia la competencia digi-
tal al resto de los elementos mencionados, se han analizado por 
materias (Geografía/Historia) con el fin de identificar en cuáles 
se trabaja con mayor ahínco la adquisición de la competencia 
digital.
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3. Resultados
Gracias a esta división vemos como, en todo el territorio nacio-
nal, seis CC. AA. asocian la adquisición de la competencia digi-
tal con los Contenidos y Criterios de evaluación de Geografía e 
Historia. Esto nos muestra cómo, atendiendo al primer criterio, 
existe en España diferentes legislaciones que, en la praxis, hace 
que los docentes del mismo país tengan una mayor o menor li-
bertad a la hora de realizar las programaciones anuales en fun-
ción de la comunidad autónoma en la que ejerzan. Además, la 
falta de indicadores que midan la adquisición competencial 
provoca que dentro de cada comunidad autónoma quede en 
manos de los docentes la potestad de marcar los límites o exi-
gencias mínimas para alcanzar la competencia antedicha. En 
pocas palabras, cada docente puede marcar límites nada claros 
dentro de su aula en una misma comunidad autónoma y estos 
no tienen que ser iguales a los de sus iguales en otro centro. Esto 
se especifica con suma claridad en el Decreto 220/2015, de 2 de 
septiembre de 2015, por el que se establece el currículo de la 
ESO en la comunidad autónoma de la Región de Murcia, al se-
ñalar que:

Figura 1. Comunidades autónomas que desglosan la competencia digital dentro 
de su legislación asociada a los Criterios de evaluación.
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Para la adquisición o desarrollo de estas competencias del currículo, 
el profesorado deberá elegir en cada caso el método que mejor se 
adapte a las características y condiciones socioculturales del alum-
nado, teniendo en cuenta los recursos de que disponen estos y el 
propio centro. (p. 30859)

Una vez determinados los espacios que realizan esa asocia-
ción, parcial o completa, entre competencia digital, contenidos y 
criterios de evaluación dentro de las materias de Geografía e His-
toria en ESO, vemos, gracias al vaciado de cada uno de ellos, 
como hay lugares que, a pesar de estos desgloses, actúan de ma-
nera diferente. Por ejemplo, hay comunidades autónomas como 
Valencia, que en su Decreto 87/2015, de 5 de junio, únicamente 
cita este desglose de manera sucinta a nivel general dentro de 
cada curso, asociándolo a Contenidos comunes y señalando como 
Criterio de evaluación:

Usar diferents ferramentes informàtiques per a buscar, seleccionar i 
emmagatzemar diversos documents, considerats com a fonts, de 
forma constarastada en mitjans digitals i col·laborar i comunicar-se 
per a elaborar continguts i interpretar-los i compartir esta informa-
ció en entorns virtuals d’aprenentatge i adoptar un comportament 
que previnga males practiques. (p. 17566)

Es decir, que a pesar de que desglosa y asocia la competencia 
digital, en realidad, deja en manos de los docentes cuándo, 
cómo y de qué manera se realiza, al igual que las otras CC. AA. 
que no desglosan dicha asociación. Otro ejemplo es el de Anda-
lucía, donde se marca nítidamente los Contenidos y Criterios de 
evaluación en los que se debe trabajar la competencia digital, 
siendo para los docentes más restrictivos, dado que ya aparece 
cuándo, cómo y, a veces, dentro de las orientaciones, incluso de 
qué forma llegar a dicha adquisición. Sin embargo, esto también 
refleja la cantidad de ocasiones que es mensurable dicha compe-
tencia digital, estableciendo unos mínimos al alumnado anda-
luz que podrían ser distintos a los de otras CC. AA. donde no 
esté realizado tal desglose. Esto da pie a un sistema desigual en 
lo que a la adquisición de competencias se refiere, dentro del 
sistema educativo español.
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Tabla 1. Competencia digital asociada a los Criterios de Evaluación dividi-
das por especialidad en la materia de Geografía e Historia por provincias 
en Educación Secundaria Obligatoria.

Criterios de 
evaluación 
que miden 
la compe-

tencia digi-
tal en Geo-

grafía

Criterios de 
evaluación 

en 
Geografía 

(Total)

Criterios de 
evaluación 
que miden 
la compe-

tencia digi-
tal en His-

toria

Criterios de 
evaluación 
en Historia 

(Total)

Criterios de 
Evaluación 
que miden 
la compe-

tencia digi-
tal en Geo-

grafía e 
Historia en 

ESO

Criterios de 
Evaluación 

de 
Geografía e 
Historia en 
ESO (Total)

Andalucía 12 37 9 85 21 122

Aragón 6 31 8 67 14 98

Canarias 10 15 11 26 21 41

Galicia 42 42 3 84 45 126

Comunidad 
Valenciana1

– – – – 4 91

Cataluña2 – 22 – 60 – 82

Nota 1. La Comunidad Valenciana expone para la materia de Geografía e Historia, en el Decreto 
87/2015, únicamente cuatro Criterios de evaluación, uno por curso, incluidos dentro del Bloque de 
contenidos 1: Contenidos comunes al aprendizaje de Geografía e Historia. De este modo, queda en 
mano de los docentes el tiempo y forma en que se trabajará la competencia digital dentro de las 
programaciones didácticas anuales.

Nota 2. El caso de Cataluña es más complejo, ya que, según establece el Decreto 187/2015, de 25 de 
agosto, las competencias están asociadas a dimensiones, como son: Histórica, Geográfica, Cultural y 
artística, y, por último, Ciudadana. A estos se les asocian distintas competencias, siendo, por ejemplo, 
en la dimensión Histórica de la 1 a la 4 y en la Geográfica de la 5 a la 7 y, por si fuera poco, cada una 
concreta los Contenidos Clave y Contenido Clave Digital. Serán estos últimos los que contabilizamos 
por ser específicos de la competencia digital, aunque no están asociados a los Contenidos, como si 
ocurre con los Contenidos Clave, provocando en la práctica una situación similar a la que ocurre en 
Valencia u otras CC. AA. que no realizan este desglose. Asimismo, dentro de los Criterios de evalua-
ción totales, se han incluido los Criterios de cada curso, dejando fuera los comunes de la etapa, dado 
que entendemos que se alcanzan superando el resto.

Bajando ahora al último punto del método explicado, proce-
dimos al análisis cuantitativo de los Criterios de evaluación se-
parándolo por materias (Geografía e Historia) en las CC. AA. 
que abordan la competencia digital. El resultado es, cuando me-
nos, llamativo. Dentro de las seis CC. AA., tan solo cuatro (An-
dalucía, Aragón, Canarias y Galicia) lo separan por materias 
completamente. Sin embargo, existen grandes diferencias en el 
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número de criterios, y, en consecuencia, de contenidos orienta-
dos a la adquisición de la competencia digital. Por ejemplo, el 
número de Criterios de evaluación totales varía ostensiblemente 
entre las comunidades de Andalucía y Galicia respecto a Cana-
rias. Lo mismo ocurre con el número de estos criterios que eva-
lúan la competencia digital, donde destaca sobre todos, Cana-
rias, con un 51.22 % de criterios totales, siendo un poco más alto 
en Geografía (66.67 %) que en Historia (42.31 %). Ahora bien, 
las disparidades más destacadas se dan en Galicia, donde el total 
de Criterios de evaluación de Geografía van orientados al desa-
rrollo de la competencia digital, mientras que en Historia supo-
ne tan solo el 3.57 %. Ahora bien, de las CC. AA. que presentan 
estos elementos asociados de manera pormenorizada, tanto An-
dalucía como Aragón son las que presentan un menor porcenta-
je total de Criterios de evaluación que miden la competencia di-
gital, con un 17.21 % y 14.29 % respectivamente, dentro de la 
materia de Geografía e Historia.

4. Discusión y conclusiones
El panorama dibujado tras la presentación y análisis de los datos 
sobre la adquisición de la competencia digital dentro de la mate-
ria de Geografía e Historia a lo largo y ancho del territorio nacio-
nal pone sobre la mesa varios elementos de discusión y algunas 
conclusiones que deben quedar reflejadas.

Podemos comenzar afirmando la notable disparidad autonó-
mica de criterios de actuación ante una legislación curricular es-
tatal similar. De esta forma, la mayor parte de las CC. AA. dejan 
en manos de los docentes la forma, procedimiento y evaluación 
de los elementos para adquirir la competencia digital en dicha 
materia. Ello produce una desigualdad notable en el modo de 
actuación de los docentes, pues, mientras en lugares como Anda-
lucía o Canarias, se señala los tiempos y contenidos en los que 
trabajar la adquisición competencial, otros dejan una mayor li-
bertad de maniobra dentro de las programaciones anuales de la 
materia. Este hecho trae aparejado otra dificultad: cuál es nivel 
mínimo de competencia digital con la que debe concluir la etapa 
educativa el alumnado de ESO. Ante esta cuestión, el Instituto 
Nacional de Tecnologías Educativas y de Formación del Profeso-
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rado (INTEF) viene trabajando en el desarrollo de la competen-
cia digital del alumnado, elemento que se unirá al Marco Co-
mún de Competencia Digital Docente publicado en 2017. Con 
ello, se pretende establecer esos mínimos, aunque está por ver, 
dentro de la Ley Orgánica 3/2020, de 29 de diciembre, por la 
que se modifica la Ley Orgánica 2/2006, de 3 de mayo, de Edu-
cación, cómo será dicha asociación entre competencias, conteni-
dos y criterios de evaluación.

Esta disparidad entre CC. AA. a la hora de desglosar la compe-
tencia digital puede también explicarse, por la realidad de recur-
sos con los que están dotados los centros. Es decir, a sabiendas 
de que no en todos los centros existe la misma disponibilidad 
material, resulta contradictorio que una legislación educativa au-
tonómica exija unos criterios a sabiendas de que no se aportan 
los recursos necesarios para conseguirlos. Por ello, dejar en ma-
nos de los docentes que conocen la realidad de los centros edu-
cativos, se ha convertido en una salida a esta cuestión, aunque 
sea en detrimento de la adquisición de la competencia digital en 
aquellos lugares que no dispongan de los medios suficientes.

En otro orden de cosas, podemos concluir que se hace nece-
sario establecer unos mínimos claros y mensurables para todo 
el alumnado a nivel estatal, pues, de lo contrario, caemos en 
una posible disparidad desfavorable de unos ciudadanos res-
pecto a otros en un futuro cercano. Es decir, cuando la tecnolo-
gía y la competencia digital se atisban como parte fundamen-
tal en muchos procesos cotidianos, desde solicitar documenta-
ción de manera electrónica en distintas administraciones hasta 
en el mundo laboral, la disparidad en la adquisición de esta 
competencia se vuelve contraproducente para aquel alumnado 
que no alcanza unos mínimos de destrezas. De ahí, la necesi-
dad de establecer criterios precisos para los docentes y centros 
educativos.

Asimismo, y para concluir, se abre la hipótesis para analizar si 
existe una correlación directa entre estos desgloses pormenoriza-
dos o concreción legislativa y una mayor adquisición de la com-
petencia digital del alumnado en dichas CC. AA. o si, por el con-
trario, no afecta (Cívico Ariza et al., 2021; Martínez Romera, 
2019). Sobre esta línea nos centraremos en futuras publicacio-
nes, para dilucidar el impacto que tiene la legislación autonómi-
ca dentro de los currículums y cómo estos permiten la adquisi-
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ción de la competencia digital con mayor o menor ahínco en la 
futura ciudadanía.
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Resumen
El presente trabajo recoge una revisión bibliográfica sobre la investigación dis-
ponible en torno a uno de los grandes tópicos del momento en el ámbito de la 
educación, después de haber sufrido el estallido de la pandemia de la COVID-19. 
Se ha analizado la literatura disponible en las bases de datos Scopus, Web 
of Science, Dialnet, Google Scholar y Scielo. Se han descartado otras bases que 
no poseen producción científica que responda a los criterios de sistematiza-
ción empleados. El nivel de competencia digital docente (CDD) padece caren-
cias competenciales, y esta cuestión termina impactando en el desarrollo de la 
competencia digital de los discentes.

Palabras clave: Competencia digital docente, competencia digital, docentes, 
alumnado, transferencia.

1. Introducción
En la actualidad, ubicar en el centro del diseño de un perfil de 
profesor a la CDD resulta fundamental. El docente del siglo xxi 
es una expresión extendida que pone énfasis en la faceta digital 
de este, y en sus habilidades para diseñar, implementar y evaluar 
una experiencia de enseñanza-aprendizaje empleando la tecno-
logía. De esta manera lo conciben Almas y Krumsvik (2007), el 
desarrollo de la CDD se encuentra estrechamente relacionada 
con la necesidad que tiene este perfil de poseer conocimientos 
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tecnológicos y didácticos que le permitan usar las tecnologías di-
gitales en su praxis profesional. Específicamente en los procesos 
de enseñanza y aprendizaje, pero, además, en las situaciones que 
tienen como finalidad promover el aprendizaje de sus estudian-
tes y en su propio proceso de formación continua.

La Comisión Europea (2007) identifica la competencia digital 
(CD) como una de las 8 competencias clave fundamentales para 
la continuidad del aprendizaje de un individuo a lo largo de toda 
su vida. Además de la CD, la institución alude a la necesidad co-
municarse en la lengua materna, dominar la comunicación en 
una lengua extranjera, poseer habilidades en los ámbitos de las 
matemáticas, la ciencia y la tecnología, aprender a aprender, com-
petencias sociales y cívicas, sentido de la iniciativa y espíritu de 
empresa, y conciencia y expresión cultural. Definitivamente, la 
CD resulta indispensable, dado que el docente es el promotor que 
debe facilitar el desarrollo de esta competencia en sus discentes.

Figura 1. Infografía de situaciones prácticas DigComp 2.1 Fuente: Comisión Euro-
pea. DIGCOMP.

Podemos llegar a la conclusión, después de esta introducción, 
que resulta determinante preparar a la sociedad para que pueda 
manejar adecuadamente las diversas tecnologías digitales que se 
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ponen a disposición del ciudadano en los diferentes ámbitos. 
Para cubrir esta necesidad inminente, aparece el documento 
marco Digital Competence Framwork for Citizens (DigComp) 2.0 
(Vourikari et al., 2016). Un marco de referencia para guiar el de-
sarrollo de la CD del ciudadano. La propuesta se resume en que 
ser digitalmente competente refiere a que un individuo domine 
las subcompetencias descritas en cada una de las áreas que confi-
guran la CD.

Figura 2. Dimensiones y áreas de DigCompEdu. Fuente: Redecker y Punie (2017).

Por otro lado, en 2017 se crea el Digital Competence Framework 
for Educators (DigCompEdu) ,de Redecker y Punie (2017), un do-
cumento marco específico del ámbito de la educación, que se 
centra concretamente en el perfil de docente, y en cómo este 
puede facilitar el desarrollo de esta competencia a sus discentes. 
La configuración de esta propuesta está directamente inspirada 
en DigComp, aunque incorpora una serie de adaptaciones que, 
enfocan el desarrollo de esta competencia desde una perspectiva 
pedagógica que describen subcompetencias necesarias en un 
proceso de enseñanza y aprendizaje.

Finalmente, cabe destacar que, en tiempos de pandemia, el rol 
docente se ha situado en el punto de mira y su CD ha sido clave 
en la continuidad de la formación de los alumnos. Resulta deter-
minante explorar las vías de desarrollo de iniciativas y experien-
cias formativas que atiendan a una necesidad que, en la actuali-
dad, se ha demostrado que juega un papel absolutamente ele-
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mental. La cuestión es si la investigación disponible en torno a 
este tópico responde al nivel de preocupación social y el valor que 
entraña el dominio de la CD por parte de docentes y discentes.

2. Preguntas de investigación e hipótesis
Inicialmente nos planteamos las siguientes preguntas de investi-
gación:

• PI 1: ¿En la literatura reciente, existen algunos estudios o in-
vestigaciones que indiquen, tras su estudio, la CD de los do-
centes en España?

• PI 2: ¿Se han realizado estudios sobre el impacto de la CDD 
en el alumnado?

A partir de estos interrogantes, partimos de las siguientes hi-
pótesis:

• H1: El nivel de CD de los docentes españoles muestra caren-
cias formativas e informativas.

• H2: La baja o inexistente formación digital del profesorado 
influye de manera negativa en su alumnado.

3. Objetivos de la investigación
Partiendo tanto de las hipótesis como de las preguntas de inves-
tigación, el objeto principal de este estudio no es otro que reali-
zar una revisión bibliográfica de la literatura existente, para ana-
lizar la CD de los docentes en España tomando como referencia 
el Marco DigComEdu, comprobando a su vez, si la formación, o 
la carencia de ella, tiene repercusión en su alumnado.

4. Método
Mediante una revisión bibliográfica se ha recopilado gran canti-
dad de información extraída de Dialnet, bibliotecas virtuales 
como SciELO, buscadores en línea como, Google Scholar, y ba-
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ses de datos científicas como Scopus o Web of Science. Todo ello 
encaminado a conseguir la información más fehaciente sobre la 
CD de los docentes españoles en la sociedad de la información.

A partir de ellas, se han articulado unos mecanismos que nos 
permitan recapitular la mejor información sobre la temática que 
se trabaja partiendo de la revisión de artículos científicos, libros 
y capítulos de libros, tesis doctorales, etc. Una vez terminada 
esta fase, se procede a la selección de estos mediante unos crite-
rios establecidos de antemano y que estén en consonancia con 
nuestras hipótesis y preguntas de investigación, y que cumplan 
satisfactoriamente con los criterios escogidos.

4.1. Descripción y justificación teórica de la 
metodología de investigación aplicada

La metodología llevada a cabo consiste en una revisión biblio-
gráfica. Por otra parte, «la revisión bibliográfica es una actividad 
de carácter retrospectivo que nos aporta información acotada a 
un periodo determinado de tiempo» (Guirao, 2015, p. 11). En 
pocas palabras, la revisión de la literatura es un riguroso y con-
cienzudo análisis sobre un tema de interés que trata de señalar 
las ventajas y los inconvenientes de la literatura analizada.

Estamos, por lo tanto, ante un tipo de investigación cualitati-
va que pretende mezclar ambas técnicas de investigación con el 
fin de poder llegar donde lo cuantitativo no alcance (Guirao, 
2015).

4.2. Fases de la investigación

En este apartado trataremos de mostrar al lector las fases que di-
viden el proceso de nuestra investigación. Dado el rigor y la ex-
tensión que un tipo de investigación basada en una revisión bi-
bliográfica presenta, consideramos que sistematizar el proceso 
en tres consecutivas fases será una forma mucho más organiza-
da, clara y coherente de mostrar al lector desde el proceso y la 
metodología llevados a cabo en la investigación hasta las dife-
rentes bases de datos, artículos científicos y autores destacados 
usados en ella.
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Fase I
En el momento inicial. Se ha llevado a cabo una búsqueda de 
aquellas bases de datos que mejor se ajustaban a nuestros crite-
rios y objetivos.

Fase II
La segunda fase consiste en la búsqueda y selección, en las bases 
de datos mencionadas, de aquellos documentos que se vayan en 
consonancia con la presente, atendiendo a ciertos criterios prees-
tablecidos.

Criterios de búsqueda en Dialnet
En este descriptor se han encontrado 82 documentos, de los cua-
les 43 correspondían a tesis doctorales, 32 a artículos de revistas 
y 7 a capítulos de libro. Debido a la extensa documentación en-
contrada, se introdujeron filtros adicionales como, año de publi-
cación posterior a 2018, texto completo en línea, autores que 
trabajen la temática. Gracias a ello, la muestra bajó considerable-
mente, quedándonos finalmente con 10 de ellos.

Criterios de búsqueda en Scielo
En esta base de datos se usaron los descriptores para que la bús-
queda resultara más fácil, el principal de ellos fue CDD. Con el 
uso de todos los descriptores, se obtuvo un resultado de 30 do-
cumentos. Para reducir su número se decantó por acotar el año 
de publicación, documentos que se hablen del territorio espa-
ñol, solo publicaciones en revistas educativas. Con ellos, la bús-
queda bajó a 5 documentos, de los cuales solo cumplían con los 
objetivos de esta investigación 3.

Criterios de búsqueda en Google Scholar
Buscando sobre la temática elegida con las palabras clave bási-
cas para ello, se obtuvo un resulto de más de 15000 documen-
tos, algo inabarcable para cualquier investigación. Por ello, se 
fue sumamente estricto con los criterios de búsqueda, entre los 
que destacaban publicaciones posteriores a 2019, localizado en 
revistas de educación, título referido a CDD, y que fuera alta-
mente citado. Por lo que, con todo ello, la resultante fue 10 do-
cumentos.
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Criterios de búsqueda en Scopus
En esta base de datos se consiguió localizar 216 documentos re-
lacionados con la temática. Aun así, se decidió establecer dife-
rentes criterios de selección como el título del documento, los 
autores que lo han escrito, la fecha de publicación que no ha de 
estar por debajo del año 2017, la fuente o lugar del que se ha 
extraído el documento, el idioma; preferentemente español, las 
páginas que lo componen y algunos descriptores que ayudaron a 
facilitar la búsqueda. Con todo ello, la resultante fue 14 docu-
mentos.

Criterios de búsqueda en Web of Science
En esta base de datos se logró localizar un total de 89 artículos 
relacionados con la temática y objetivos iniciales. Aun así, se es-
tablecieron establecer algunos criterios de selección como el 
idioma, el uso de algunas palabras clave que facilitasen la bús-
queda, el año de publicación de los documentos, los formatos 
digitales en los que estos documentos están disponibles al públi-
co y, el número de páginas, para descartar aquellos documentos 
que se saliesen de los criterios establecidos y facilitar así su selec-
ción. Por ello, los seleccionados finalmente fueron un total de 2 
documentos.

Fase III
En la última fase, se procede al a selección de aquellos documen-
tos que van a ser analizados a posteriori. Debido a la ardua tarea 
que conlleva su selección, se tuvo que utilizar criterios de selec-
ción secundarios.

Para esta labor, se utilizaron diferentes criterios tanto para la 
admisión como para la exclusión, de los 39 escogidos finalmente.

Criterios de admisión
• Artículos de revista publicados desde el año 2019 hasta la ac-

tualidad.
• Artículos de revista que lleven a cabo un análisis cuantitativo 

con enfoque exploratorio-descriptivo.
• Artículos de revista que cumplan con nuestros objetivos pre-

vistos: análisis de la CDD por áreas.
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Criterios de exclusión
• Tesis doctorales y capítulos de libros de larga extensión.
• Documentos publicados con anterioridad al 2019.
• Artículos reflexivos o bibliográficos que no analicen.
• Artículos que no tratasen nuestros objetivos iniciales.

5. Resultados
Según establecieron nuestros nuevos criterios, los artículos de re-
vista seleccionados para el análisis fueron un total de 4 artículos.

Tabla 1. Artículos seleccionados.

Nombre del artículo Año de 
publicación

Base de 
datos

Autores

«La competencia digital docente. El 
caso de las universidades andalu-
zas»

2020 Google 
Académico

Cabero-Almenara, J., Barroso- 
Osuna, J., Rodríguez Gallego, 
M. y Palacios Rodríguez, A.

«Analysis of self-perception on the 
level of teachers’ digital competen-
ce in teachers training»

2019 Scopus Grión-Escudero, V., Cózar- 
Gutiérrez. y González- Calero 
Somoza, J. A.

«Competencia digital de futuros do-
centes para efectuar un proceso de 
enseñanza y aprendizaje mediante 
realidad virtual»

2019 Google 
Académico

López-Belmonte, J., Pozo- 
Sánchez, S., Morales- 
Cevallos, M. A. y López- 
Meneses, E.

«Análisis de la incidencia de la edad 
en la competencia digital del profe-
sorado preuniversitario español»

2020 Dialnet López-Belmonte, J., Pozo- 
Sánchez, S., Vázquez- Cano, E. 
y López- Meneses, E.

6. Discusión y conclusiones
El Marco Común de Competencia Digital Docente (MCCDD), 
es decir, el marco de referencia para el diagnóstico y la mejora de 
las competencias digitales del profesorado (INTEF 2017) deter-
mina que la CD es una tipología de competencia esencial en el 
docente del siglo xxi tanto para la mejora de su práctica educati-
va como para su continuo desarrollo profesional.

Por ello, se considera que la formación en CD es uno de los 
factores determinantes para el desarrollo de la cultura digital en 
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el aula y la interconexión del sistema educativo español con la 
nueva sociedad de la información, puesto que la conectividad y 
el equipamiento irán llegando a todas las aulas, pero será más 
complicado que haya un suficiente nivel generalizado de CDD 
(INTEF, 2017).

De acuerdo con las hipótesis planteadas, preguntas investiga-
tivas y objetivos que se plantearon al inicio de esta investigación, 
se procede a su respuesta.

La primera pregunta investigadora hacía referencia lo siguien-
te: ¿en la literatura reciente, existen algunos estudios o investiga-
ciones que indiquen, tras su estudio, la CD de los docentes en 
España? La respuesta es sí, existen estudios que miden y analizan 
el nivel de CDD en España a nivel general y, asimismo, existen 
estudios que lo hacen analizando las diferentes áreas que deli-
mita DigCompEdu. Sí es de recibo añadir que la mayoría de los 
estudios tienen un enfoque más cualitativo, lo que complica y 
delimita las investigaciones como las que se ha realizado en este 
documento.

En cuanto a la segunda pregunta: ¿se han realizado estudios 
sobre el impacto de la CDD en el alumnado? Lo primero es 
mencionar la escasez de estudios o investigaciones al respecto, lo 
que resultado muy llamativo, puesto que se esperaba que este 
aspecto de la CDD, que es relevante, fuese más tratado y estuvie-
ra plenamente definido. Pero no, la mayor parte de los estudios 
se limitan al análisis cuali-cuantitativo de la CD, no tratando, 
asimismo, de llevar a cabo un análisis detallado sobre la temáti-
ca desde el ámbito estudiantil y social, o bien haciéndolo genéri-
camente.

Con respecto a las hipótesis, se cree conveniente continuar el 
orden establecido, empezando por la hipótesis 1: El nivel de CD 
de los docentes españoles muestra carencias formativas e informativas. 
Se puede confirmar la hipótesis planteada, tras la investigación, 
puesto que, y a la vista de los estudios analizados, el nivel de 
CDD español no solo es bajo, sino que en muchos casos insufi-
ciente. Ya que, tal y como se describe en estas investigaciones, 
los docentes españoles no hacen uso generalizado de la tecnolo-
gía en sus aulas, bien por ser desconocedores de los enormes be-
neficios que este innovador recurso presenta para la práctica 
educativa, o bien porque los que lo hacen no lo hacen bajo una 
argumentación ni pedagógica, ni educativa ni innovadora.
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Y, con relación a la hipótesis 2: La baja o inexistente formación 
digital del profesorado influye de manera negativa en su alumnado, 
como bien se ha descrito en la pregunta investigadora 2, no po-
demos ni desmentir ni afirmarla, dada la escasez de estudios so-
bre la temática. Lo que lleva a reflexionar y pensar en continuar 
las diferentes investigaciones por este ámbito más desconocido, 
a la par que siguiendo el análisis y evolución de esta competen-
cia entre los docentes, que resulta tan necesaria hoy en día.

A partir de a nuestros objetivos iniciales, y como bien pode-
mos determinar en nuestro análisis, el nivel de CDD de nuestros 
educadores españoles es bajo (nivel A2). Por ello, se considera 
esencial que, tanto por parte de las administraciones como por 
parte del claustro docente, se tomen acciones formativas que 
ayuden a mejorar el nivel competencial para que este pueda ser 
transferido al alumnado, y por ende a la sociedad.
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Resumen
La utilización de las tecnologías de la información y la comunicación en el 
aula es una realidad tangible que ha quedado de manifiesto a raíz de la pande-
mia que estamos viviendo. Ya en 2017 el INTEF, así como diversos informes 
Horizon desde hace ya más de una década, han indicado la penetración de las 
herramientas digitales en los diferentes niveles educativos y la necesidad de su 
empleo. Sin embargo, la utilización de estas dependerá, principalmente de dos 
elementos cardinales, de un lado la formación que los profesores perciben de 
ellas y de otro la visión que tienen de ellas. Esta comunicación trae a la pales-
tra los resultados de un estudio sobre la utilización que los docentes de mate-
máticas hacen de las TIC en sus culas. Este fue llevado a cabo con 202 profe-
sores de la República Dominicana de Enseñanza Secundaria. El principal resul-
tado ha sido que el profesorado utiliza las TIC básicas tipo office para el 
desarrollo de sus clases y que para ello participa en diferentes actividades de 
formación, que pueda vincular a su área, en concreto las matemáticas. En con-
clusión, podemos decir que los profesores participantes en este estudio viven y 
han interiorizado en sus procesos de enseñanza las TIC.

Palabras clave: Tecnología de la comunicación, profesor, matemáticas, formación.

1. Introducción
La formación del alumnado de la etapa de Secundaria en estos 
momentos se encuentra no solo imbricada a resultados de eva-
luación en las materias de manera explícita en sus centros educa-
tivos, sino de forma implícita en los estudios que diversas insti-
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tuciones internacionales realizan, con el objeto de tomar el pul-
so a los procesos de enseñanza y aprendizaje. Es el caso del 
Informe Pisa, el cual establece un ranking mundial del estado for-
mativo de los estudiantes en las áreas básicas del currículo (Len-
gua, Matemáticas y Ciencias).

Junto a ello la presencia de las tecnologías de la información 
y la comunicación (TIC), en los institutos de enseñanza secun-
daria, así como el interés por alcanzar una formación que le per-
mita, entre otros aspectos, implementar metodologías que im-
pliquen el empleo de las TIC en el aula.

Todo ello ha venido supeditado por las normativas educati-
vas que en cada país se han ido llevando a cabo; sin embargo, en 
el que todas convergen es en que los estudiantes deben al finali-
zar sus estudios tener dos competencias básicas para su posterior 
desempeño profesional, la matemática y la digital.

A raíz de ello consideramos necesario testar el estado en que 
los docentes de dicho nivel educativo imparten clase en el área 
de Matemáticas imbrican su formación continua la cual pasa por 
el desarrollo de la competencia digital, la cual consideramos que 
se ve reflejada en el uso que de las TIC hacen en el aula para la 
impartición de sus contenidos curriculares.

Son diversos los estudios que han puesto de relieve la combi-
nación de matemáticas y TIC como herramienta positiva para el 
desarrollo y logro de ambas competencias, así el trabajo de Yung 
et al. (2020), donde se realizó un estudio tipo pretest-postest 
empleando códigos QR incrustados en cartas, los cuales permi-
tían realizar diferentes actividades matemáticas puso de relieve 
que se produjo una mejora en la adquisición los conceptos de 
fracción, decimal y porcentaje en los estudiantes participantes. Si-
guiendo esta estela, la investigación de Udjaja et al. (2018) refle-
ja que el empleo de materiales interactivos lúdicos en el aula de 
matemáticas promueve en los alumnos una mejora en la com-
prensión de conceptos matemáticos. Incluso se han encontrado 
experiencias exitosas en estudiantes de niveles como es Educa-
ción Infantil.

Pero para que la competencia matemática se pueda promo-
ver, apoyada en las TIC es necesario que los docentes se encuen-
tran capacitados para ello. Ya en 2012 señalamos la necesidad de 
poner de manifiesto el estado de la cuestión en torno a las mate-
máticas, la figura del profesorado y su vinculación con las TIC 
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(Marín, 2012). Indicamos que todos estos elementos por separa-
do ya de por sí tenían entidad propia, como así lo avalaban los 
trabajos que se publicaron hasta la fecha y hasta el día de hoy, 
pero ¿se ha avanzado?

2. Método
Para el desarrollo de la investigación llevada a cabo se ha utiliza-
do un diseño no experimental y descriptivo (López-Roldán y Fa-
chelli, 2016), utilizando un cuestionario con una escala de res-
puesta de tipo Likert para la recogida de los datos (Matas, 2018), 
donde 1 equivalía a totalmente en desacuerdo y 5 a totalmente 
en desacuerdo.

El objetivo de este trabajo era determinar la relación entre el 
uso de recursos TIC en el aula de matemáticas y la formación 
continua que reciben los docentes de esta área, de cara a su im-
plementación en el proceso de aprendizaje.

Las hipótesis de partida planteadas han sido:

• H1: las mujeres participantes en el estudio presentan una ma-
yor formación en el uso de las TIC para la implementación de 
las matemáticas en su aula.

• H2: las mujeres participantes en el estudio presentan una ma-
yor formación continua.

• H3: los profesores más jóvenes poseen una mayor formación 
de cara a la implantación de las TIC en el aula de matemáticas.

3. Descripción del contexto y de los participantes
La población participante en el estudio se corresponde con los 
docentes en ejercicio en el nivel de Educación Secundaria Obli-
gatoria de la República Dominicana, siendo la muestra confor-
mada por un 47 % de hombres y un 53 % de mujeres (N = 202). 
En lo que se refiere a su edad, cabe indicar que la media de esta 
se encontraba en 39.11 años (DT = 8.820). si atendemos a sus 
años de ejercicio profesional la media se encuentra en 5 años de 
experiencia profesional (figura 1).
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Figura 1. Distribución de la muestra en función de los años de experiencia profe-
sional.

Atendiendo al campo formativo para la impartición de mate-
máticas en la etapa de enseñanza secundaria por la muestra par-
ticipantes, comprobamos que se formó en áreas ajenas a las ma-
temáticas (6), seguidos del área la carrera de Biología (5), Conta-
bilidad (4)

Figura 2. Distribución de la muestra en función de la materia impartida.
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4. Instrumento
Para la recogida de la información se empleó la técnica de la 
encuesta, y dentro de ella se optó por la utilización de un cues-
tionario creado ad hoc. Este estuvo conformado por 60 ítems, 
distribuidos en 7 dimensiones. Al objeto de comprobar si las di-
mensiones preestablecidas se mantenían y ver la validez del ins-
trumento, se realizó un análisis factorial exploratorio (tabla 1). 
Como se puede comprobar, el AFE distribuyó finalmente los 
ítems en seis dimensiones (exceptuando los datos referentes a la 
descripción de los participantes) reduciendo el cuestionario a 
sesenta ítems.

La primera de ellas incluía los datos sociodemográficos de los 
participantes: género, edad, años de profesión en enseñanza se-
cundaria y áreas en las que desarrolla su docencia nivel. Las seis 
dimensiones restantes agrupaban cincuenta y seis ítems, distri-
buidos como se puede consultar en la tabla 1.

Tabla 1. Distribución de dimensiones e ítem.

Dimensiones N.º

Organiza y anima situaciones de aprendizajes 10

Gestión de aprendizaje: implícito, explícito, cooperativo, colaborativo, emocional, observa-
cional, experiencia, memorístico, receptivo

17

Competencia profesional 14

Competencias generales 6

Uso de la tecnología 4

Formación continua 5

La escala de respuesta utilizada en el instrumento fue de tipo 
Likert de 5 opciones, donde 1 equivalía a totalmente en des-
acuerdo y 5 a totalmente de acuerdo.

Para determinar la fiabilidad del instrumento se llevó a cabo 
la prueba alfa de Cronbach, la cual arrojó un valor total para el 
instrumento de .875. Atendiendo a las dimensiones establecidas 
previamente se encontró que este valor fluctuaba entre .754 y 
.895 (tabla 2).
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Tabla 2. Valor de alfa para cada dimensión del instrumento.

Dimensiones N.º

Organiza y anima situaciones de aprendizajes .895

Gestión de aprendizaje: implícito, explícito, cooperativo, colaborativo, emocional, obser-
vacional, experiencia, memorístico, receptivo

.852

Competencia profesional .794

Competencias generales .864

Uso de la tecnología .754

Formación continua .884

Por ello, podemos considerar que el instrumento reúne las 
condiciones de fiabilidad óptimas para ser implementado (Ma-
teo, 2012).

5. Análisis de los datos
La investigación de corte cuantitativo ha requerido un análisis 
de corte de carácter descriptivo básico de las variables (medidas de 
tendencia central, media y desviación típica). En segundo lugar, 
se llevó a cabo un estudio correlacional con la dimensión quinta 
y sexta, al objeto de dar respuesta las hipótesis planteadas, así 
como arrojar un poco de luz sobre el objetivo general de la in-
vestigación.

Por último, se realizó un estudio incidental, mediante el em-
pleo análisis de varianza para comprobar si existía relación entre 
las variables independientes del cuestionario y las variables in-
dependientes (género, años de experiencia profesional, materias 
impartidas y edad). Para ello se emplearon la prueba t de Stu-
dent y ANOVA, las primeras se utilizaron cuando la compara-
ción era entre dos (género y los años de experiencia profesional) 
muestras, y las segundas cuando la comparación era entre tres 
muestras o más (años de experiencia profesional).
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6. Resultados

6.1. Estudio descriptivo

El estudio descriptivo de las dos dimensiones estudiadas (tabla 3) 
señala que la muestra participante está totalmente de acuerdo 
con las afirmaciones presentadas en lo que atañe al uso de las 
TIC en el aula para el desarrollo de los contenidos matemáticos, 
así como en la formación continua recibida.

Tabla 3. Estudio descriptivo.

Dimensiones ítem 1 2 3 4 5

F./ % F./ % F./ % F./ % F./ %

Uso de la 
tecnología

48 10/5 % 20/9.9 % 24/11.9 % 61/30.2 % 87/43.1 %

49 4/2 % 17/8.4 % 24/11.9 % 74/36.6 % 83/41.1 %

50 4/2 % 12/5.9 % 21/10.4 % 83/41.1 % 82/40.6 %

51 2/1 % 5/2.5 % 22/10.9 % 91/45 % 82/40.69 %

Formación 
continua

52 37/19.3 % 46/22.8 % 22/10.9 % 51/25.2 % 46/22.8 %

53 1/.5 % – 2/1 % 37/18.3 % 162/80.2 %

54 13/6.4 % 6/3 % 20/9.9 % 84/41.6 % 79/39.1 %

55 1.36/67.3 % 44/21.8 % 9/4.5 % 7/3.5 % 6/3 %

56 63/31.2 % 62/30.7 % 32/15.8 % 37/18.3 % 8/4 %

Como podemos observar, el profesorado indica hacer un uso 
alto de las TIC en sus aulas, sin embargo, su formación continua 
para imbricación no se desarrolla en la misma línea.

6.2. Estudio inferencial

Al objeto de determinar si hay diferencias en torno al género, se 
ha procedido a realizar la prueba no paramétrica t de Student, 
empleando como variable determinante el género (tabla 4).

Como podemos observar, se han encontrado diferencias en 
cuanto al género en la dimensión referida al uso de las TIC a fa-
vor de las mujeres; sin embargo, esta no se ha producido en lo 
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que se refiere a la formación continua, donde se han decantado 
a favor de los hombres.

Tabla 4. T de Student atendiendo al género.

Dimensiones M DT F. Sig. t

Uso de la tecnología Hombre 16.74 2.969 1.806 .180 1.475

Mujer 16.05 3.661

Formación continua Hombre 19.43 3.274 .000 .990 .329

Mujer 19.28 3.256

Para corroborar si la hipótesis tercera (Los profesores más jóve-
nes poseen una mayor formación de cara a la implantación de las TIC 
en el aula de matemáticas) se confirmaba o no, se realizó una 
ANOVA atendiendo a la variable edad.

Se ha podido constatar que no hay diferencias estadística-
mente significativas tras realizar el ANOVA, de ahí que haya que 
rechazar la hipótesis de partida planteada.

6.3. Estudio correlacional

Para comprobar que a los objetivos planteados se les podía dar 
respuesta, se procedió a realizar un estudio correlacional.

En cuanto a la interacción entre ambas dimensiones (tabla 5), 
podemos comprobar que si hay una vinculación entre ambas con 
un nivel de significación de n = .001.

Tabla 5. Estudio correlacional de ambas dimensiones.

Uso de la tecnología Formación continua

Uso de la tecnología R 1 .355**

P .000

N 202 202

Formación continua R .355** 1

P .000

N 202 202
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Deteniéndonos en los ítems que conforman la dimensión re-
ferida a las TIC, comprobamos que se produce significación en 
los ítems a un nivel de confianza de n = .01. Por ello, podemos 
determinar que los docentes que imparten matemáticas en la 
etapa de enseñanza secundaria participantes en el estudio consi-
deran que están formados para utilizar en sus clases de matemá-
ticas diferentes paquetes ofimáticos tipo PowerPoint, Excel, Ac-
cess, las redes sociales o recursos interactivos para desarrollar el 
proceso de enseñanza de sus estudiantes...

Tabla 6. Correlación en la dimensión uso de las TIC.

ítem 48 ítem 49 ítem 50 ítem 51

ítem 48 R 1

P

N 202

ítem 49 R .796** 1

P .000

N 202 202

ítem 50 R .510** .602** 1

P .000 .000

N 202 202 202

ítem 51 R .506** .654** .632** 1

P .000 .000 .000

N 202 202 202 202

Si centramos la atención en la dimensión denominada «for-
mación continua», comprobamos que se producen diversas co-
rrelaciones entre sus ítems a un nivel de n = .01. Ello quiere decir 
que los docentes participantes consideran que existe una rela-
ción entre su interés por formarse con el hecho de tener tiempo 
para hacerlo, así como que el sistema educativo dominicano le 
avisa de propuestas formativa en su campo y que este pone inte-
rés en que dicha formación se produzca.
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Tabla 7. Correlación en la dimensión formación continua.

ítem 52 ítem 53 ítem 54 ítem 55 ítem 56

ítem 52 R 1

P

N 202

ítem 53 R –.077 1

P .274

N 202 202

ítem 54 R .063 .281** 1

P .371 .000

N 202 202 202

ítem 55 R .421** .092 .185** 1

P .000 .191 .008

N 202 202 202 202

ítem 56 R .322** .157* .249** .402** 1

P .000 .026 .000 .000

N 202 202 202 202 202

7. Discusión y conclusiones
La formación continua, así como el empleo de las tecnologías de 
la información y la comunicación, son hoy en día, como ya se 
ha indicado, dos pilares básicos del proceso de enseñanza y 
aprendizaje que en todos los niveles educativos se están llevan-
do a cabo.

Como hemos podido comprobar, en lo que se refiere al em-
pleo de recursos digitales en el aula de matemáticas, al igual que 
los resultados alcanzados por Padilla y Conde-Carmona (2020), 
los docentes dominicanos muestran una necesidad de tener for-
mación para poder emplearlas con soltura y propiciar momen-
tos de aprendizaje válidos.

Podemos concluir, en función de las hipótesis planteadas en 
lo que respecta a la primera de ellas (Las mujeres participantes en 
el estudio presentan una mayor formación en el uso de las TIC para la 
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implementación de las matemáticas en su aula) comprobamos que 
la variable género no interviene en el desarrollo de los procesos 
de formación continua de carácter general, pero si en los referi-
dos al empleo de las TIC en el aula de matemáticas.

Con respecto a la segunda hipótesis (Las mujeres participantes 
en el estudio presentan una mayor formación continua), debemos 
indicar que no se alcanzó, por lo que igualmente el género no 
determina los procesos formativos de los docentes, ni su interés 
o su visión sobre la vinculación que el estado pueda tener con 
ella.

Finalmente, atendiendo a la tercera hipótesis (Los profesores 
más jóvenes poseen una mayor formación de cara a la implantación de 
las TIC en el aula de matemáticas), podemos concluir que la edad 
tampoco es una variable concluyente para determinar si el uso 
de las TIC en el aula de matemáticas vendrá determinado por 
ello o no.

Como vemos, en este sentido los docentes dominicanos del 
área de Matemáticas se consideran preparados a nivel general 
para la implementación en sus aulas de metodologías que se 
apoyen en las TIC, lo cual no se ve reflejado en los resultados 
que el país obtiene en el último Informe PISA (2018), en el que 
la República Dominicana se sitúa en esta área curricular en las 
últimas posiciones (puntuación 325).
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