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INTRODUCCIÓN

— Adriana GEWERC BARUJEL
Universidad de Santiago de Compostela 

Las teorías y las escuelas, como microbios 
y glóbulos, se devoran entre sí y con su lucha 
aseguran la continuidad de la vida.

M. Proust, Sodoma y Gomorra

¿Cuáles son los usos sociales de las ciencias?, se plantea Pierre Bourdieu 
(2000) en su análisis del campo científico. Esta pregunta viene muy 
bien para comenzar a pensar en la temática de este libro: las relaciones 
entre las políticas, la investigación en tecnología educativa y las prácti-
cas educativas.

Si bien desde el punto de vista epistemológico, podríamos realizar 
amplios debates que analicen los recorridos que las diferentes discipli-
nas sociales han desarrollado para comprender la realidad, es una pre-
gunta que alude al valor de la investigación misma como canal para la 
mejora de las condiciones de vida, y en el caso concreto que nos ocupa, 
de la educación. Preguntas tales como, ¿es posible que la investigación 
ayude a transformar las prácticas? ¿Tiene la investigación la misión so-
cial de ayudar a encontrar soluciones a los problemas que se plantea 
la sociedad? ¿Por qué las decisiones políticas no tienen en cuenta los 
resultados y/o recomendaciones de las investigaciones que financian las 
mismas instituciones? ¿Con qué problemas se encuentra la investiga-
ción para ayudar a incidir en las prácticas educativas? ¿Cuáles son las 
fuentes de las decisiones políticas?, orientan las reflexiones que presen-
tamos en este libro.

Debemos reconocer que la propuesta de conectar todos estos cam-
pos (investigación, práctica educativa y política) es ambiciosa y comple-
ja, ya que cada uno de ellos posee discursos y realidades en sí mismos 
diferentes. Este libro no intenta resolver todas las cuestiones que pudie-
sen surgir, simplemente pretende ofrecer una aproximación al proble-
ma, abrir un debate sobre los significados involucrados, sin pretender 
agotarlos, lo cual sería, sin duda, una pretensión desmesurada.



❚    políticas, prácticas e investigación en tecnología educativa10

El mundo de la investigación hace referencia a la teoría, a la in-
dagación de la realidad y la teoría se contempla como elemento de la 
creación y transformación del mundo social, pero, ¿qué sentido tiene 
la investigación y el conocimiento de la realidad si no puede influir o 
no incide en alguna práctica social? Además, el conocimiento que de-
sarrollan los científicos sociales (el educativo y el de la tecnología edu-
cativa) tiene una validez relativa en función de los distintos contextos 
de utilización. Las teorías no pueden separarse del momento histórico 
y de las relaciones sociales en cuyo marco se han desarrollado debido, 
justamente, a que el mismo conocimiento social está, por naturaleza, 
históricamente configurado. Por lo tanto, las explicaciones de los fenó-
menos sociales no están nunca aisladas de la intencionalidad humana, 
de las situaciones sociales y de las circunstancias culturales. 

Como otro elemento de diferenciación, el mundo de la práctica –y 
esto no implica en ningún sentido una desvalorización–, por el contra-
rio, supone la adopción de elecciones estratégicas en negociaciones que 
lo dificultan y ponen de relieve su complejidad. Estas elecciones impli-
can una relación dinámica entre intencionalidad humana, restricciones 
históricas y situacionales y una interacción de distintos intereses socia-
les. Ninguna teoría puede eliminar las ambigüedades y contingencias 
de la práctica humana. 

La política, por otro lado, es el campo de la acción, de la prospecti-
va. Actividad orientada, ideológicamente, a la toma de decisiones de un 
grupo para la consecución de unos objetivos.

Quizás por eso lo más coherente sea hablar de políticas educa-
tivas, «en plural», con una marcada alusión a que no se originan ni 
son producto ni el resultado de un solo sector. Delors (cit. por Cecilia 
Brasvlavsky, 1997) manifestaba lúcidamente: «los sistemas educativos 
fragmentados, desregulados y desconfigurados, que no garantizan una 
educación de calidad… tampoco son el resultado, exclusivamente, de 
malas políticas de Estado», son consecuencia de múltiples decisiones, 
tomadas por numerosísimos actores, entre los cuales está el Estado, 
pero también los investigadores, los dirigentes sindicales, las familias 
los estudiantes, los docentes, los rectores, las comisiones de evaluación 
y de los libros blancos…

Justamente por esta razón, las interconexiones entre estas áreas de 
trabajo (políticas, investigación y prácticas) en el campo educativo vie-
nen de lejos y han tenido diferentes enfoques y perspectivas. Por un 
lado, las ciencias sociales, en las que incluimos a las que estudian la 
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educación, han estado involucradas históricamente en el problema ge-
neral de la reforma y la mejora de la sociedad. La universidad ha tenido 
allí un papel destacado ayudando a legitimar, o legitimando ella mis-
ma, esos intentos de mejora a través de la aparición y consolidación 
del científico social como asesor experto de los responsables políticos 
(Popkewitz, 1988). 

Y por otro lado, los discursos políticos se han apoyado, a través de la 
historia, en explicaciones y propuestas procedentes de los campos cien-
tíficos que legitiman sus acciones. Pero esas no son las únicas relaciones 
posibles. En principio, y sin pretender agotar todas las posibilidades, 
sintetizo algunas: 

1.	 Un viaje de ida desde las políticas de investigación a los agentes del 
campo científico. Las primeras definen las agendas indicando lo que 
es oportuno investigar, y marcando o condicionando el mismo ob-
jeto de estudio o estipulando prioridades. Algunos autores críticos 
sostienen que el campo científico está sumido en la obediencia a 
quienes les están financiando, sean estos fondos públicos o privados. 
El contenido político de la investigación en sí misma es evidente a 
través de esta lectura.

2.	 La contracara de esta situación la encontramos en la demanda de 
las instituciones políticas, que esperan la legitimación de sus deci-
siones a través de expertos-asesores que provienen del campo cientí-
fico. Habría, pues, una subordinación acrítica de la investigación a 
la lógica de la autoridad racional. Aunque, cuando se trata de inves-
tigación crítica y prospectiva, se ignoran los resultados que no son 
considerados «aceptables».

3.	 Entre las políticas y las prácticas educativas, generando condicio-
nes para que se produzcan determinados procesos, sujetando a los 
sujetos, regulando la actuación. Aunque el escenario de la práctica 
da cuenta de procesos y recursos que responden a la manera en que 
se filtran y viven las prescripciones, nunca es una asimilación lineal. 
Todos los análisis sobre reforma y cambio en las instituciones edu-
cativa dan cuenta de ello. 

Las políticas son contestadas, interpretadas y hechas en una va-
riedad de terrenos y prácticas y las retóricas, textos y comprensiones 
de los políticos no siempre pueden traducirse directa y obviamente 
dentro de las prácticas institucionales (Ball, 2008). De todas formas, 
no por esto debemos subestimar las posibilidades de influencia que 
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las políticas educativas tienen en las prácticas educativas. En todos 
los aspectos su lenguaje es importante. Tanto por presencia como 
ausencia, tiene una ontología y semántica fuerte y juega su papel 
en la configuración de las ideas sobre lo educativo, lo inevitable, lo 
que es normal, lo que es habitual, en suma, en la construcción que 
los sujetos realizan de la comprensión del mundo social, sus causas, 
efectos y relaciones.

4.	 Entre la investigación y la práctica. No siempre la primera da cuenta 
de lo que sucede en la realidad educativa. Las lecturas que se hacen 
de la misma cristalizan situaciones que no reflejan los procesos que 
viven los protagonistas. O se investigan cuestiones que no son rele-
vantes. 

En síntesis, que las políticas influyen en las prácticas educativas (de 
enseñanza, de investigación) es una evidencia. El Estado organizador 
convoca, es escenario, propone, también regula y configura el sistema 
a través de nuevos dispositivos y de la promoción de ciertos procesos y 
lógicas: desde un nuevo tipo de currículo, a nuevos sistemas de infor-
mación y de evaluación (Braslavsky, 1997). Las investigaciones tienen 
un camino de ida y vuelta, ya que el diseño de las políticas educativas 
está fuertemente determinado por las representaciones y las prácticas 
de numerosos actores entre los que se podría contar la Academia con 
marcada resonancia, como expusimos con anterioridad.

En este contexto se entiende que la política está en todos los ámbitos 
pero, en este caso, nos estamos refiriendo a aquellas que con sus discur-
sos y prácticas ejercen gobierno y determinan condiciones y estructuras 
de vida de las poblaciones. Cualquier práctica es política (la educativa 
incluida) y está contaminada por esa situación. Por lo tanto, la inves-
tigación social, la educativa y la investigación en tecnología educativa 
son prácticas políticamente situadas, como lo son también las de los 
profesores, asesores, formadores, administradores, equipos directivos 
de los centros educativos, entendiendo a la universidad como un centro 
educativo en el sentido amplio de la palabra.

Todo es político es una afirmación que intenta poner en evidencia los 
entresijos de las intenciones de las luchas, y mostrar la no neutralidad 
en la capacidad de imponer una decisión, en donde la neutralidad tam-
bién esconde una posición política por sí misma. 
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«Toda sociedad es una sociedad política y política es la disposición de 
sus maneras de configurar el sentido de su existencia. La política nombra el 
modo específico en que cada sociedad discrimina sus esferas de verdad, en 
que cada sociedad significa su división interna, en que cada sociedad dispone 
el sentido de sus instituciones». (Hilb, 1997:28)

El propósito de este libro es comenzar a analizar estas relaciones 
en el ámbito universitario, fundamentalmente tomando como referen-
cia el proceso del EEES (Espacio Europeo de Educación Superior) y 
el discurso que domina con respecto a las propuestas de innovación 
de la enseñanza y la integración de las tecnologías en ella. La idea de 
su publicación ha surgido en las Jornadas Universitarias en Tecnología 
Educativa de 2006 que tuvieron lugar en Santiago de Compostela y en 
las que nació RUTE (Red de Tecnología Educativa). El trabajo de las 
tres partes en que se divide el libro intenta establecer, desde diferentes 
enfoques y perspectivas, los puentes entre política, investigación en tec-
nología educativa y prácticas que nos ayuden a comprender en dónde 
nos situamos y cómo se configuran nuestras diferentes actuaciones en 
la universidad. 

La primera parte pretende ofrecer una visión global de estas re-
laciones a través de diferentes aproximaciones. Por un lado, Juana 
Sancho hace una introducción a esta problemática desde una pers-
pectiva histórica-crítica, tomando cinco ejes de análisis ampliamente 
esclarecedores: el primero, el carácter prescriptivo de la educación al 
intentar construir «futuros posibles» y «deseables»; el segundo, aborda 
las dificultades de realizar una traslación directa desde la investigación 
hacia las decisiones políticas y a las prácticas; el tercero, se centra en 
los esfuerzos de la Tecnología Educativa para basar sus propuestas en 
la investigación científica imitando los modelos de las ciencias experi-
mentales; el cuarto, analiza cómo la investigación en TIC consiste más 
en presentar posibilidades que en garantizar la calidad de los procesos 
y resultados de aprendizaje, y el quinto plantea la necesidad de una in-
vestigación prospectiva que permita prever el impacto (no sólo analizar 
las consecuencias) para los sistemas educativos de la presencia ubicua 
de las TIC. 

El trabajo de Miguel A. Bastos Boubeta, desde una perspectiva po-
litológica, analiza las claves de la adaptación de las nuevas tecnologías 
de la comunicación al proceso de modernización de la educación en la 
Comunidad Autónoma de Galicia en los últimos años. Y con esto nos 
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ofrece algunas claves teóricas para visualizarlas en diferentes contextos. 
El trabajo expresa, desde su perspectiva, el aspecto movilizador de las 
TIC en las instituciones educativas, y el sentido que las políticas le es-
tán otorgando. 

Esta primera parte culmina con el trabajo de Sara Fernández, Emi-
lio Ruzo y David Rodeiro, quienes analizan el nivel de implantación 
de las TIC en las tareas de formación, investigación y gestión univer-
sitarias. Se basan en el arduo trabajo realizado a través de la CRUE 
(Conferencia de Rectores de las Universidades Españolas) sobre el nivel 
de implantación de las TIC en las universidades españolas, haciendo 
hincapié en la necesidad de una planificación estratégica y la labor de 
formación a los usuarios. 

La segunda parte ofrece un análisis de los procesos de integración 
de las TIC en la universidad como referente de las nuevas demandas. 
Adriana Gewerc plantea un encuadre general de las políticas del Es-
pacio Europeo de Educación Superior, mostrando cómo las mismas 
se reflejan y regulan la investigación y las prácticas. El trabajo de An-
thony Bates complementa la visión del e-learning como referente de 
las nuevas políticas para la enseñanza en la universidad y nos lleva a 
una reflexión acerca de su verdadero significado. Nuevamente hace 
hincapié en las relaciones que existen entre los diferentes niveles de  
la política universitaria y la necesidad de que en todos los niveles de la 
misma tengamos una comprensión profunda de su significado. 

Reforzando estas aportaciones, en el mismo capítulo, el trabajo de 
Lourdes Montero, aborda una investigación realizada desde la univer-
sidad para el análisis de la integración de las TIC en los centros edu-
cativos. Si bien los datos empíricos dan cuenta de la situación en ins-
tituciones de primaria y secundaria, los mismos son tan esclarecedores 
como para permitir realizar una extrapolación a lo que está sucediendo 
en la universidad como institución educativa. Una de las conclusiones 
que refuerzan la afirmación anterior es la de que las dificultades para 
la integración de las TIC en las instituciones educativas no proceden 
tanto de la escasez de dotaciones como de las condiciones y apoyos 
existentes, de las características organizativas del centro, de la existen-
cia o no de proyectos genuinos para su incorporación, de las actitudes, 
competencias y formación del profesorado. Cuestiones también atri-
buibles a la propia universidad.

En la tercera parte, nos centramos más decididamente en el análisis 
de las actuaciones concretas, los retos que se asumen desde las institu-
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ciones en relación a las demandas que provienen del EEES. Las modi-
ficaciones de los planes de estudio, los nuevos postgrados y las propues-
tas de enseñanza concreta en las aulas universitarias. 

Juan de Pablos analiza el recorrido por diferentes etapas desde el 
inicio, en el año 2003, y los cambios legales que se fueron produciendo 
en relación a la ordenación de los nuevos planes de estudio, concen-
trándose en los estudios de Pedagogía y concretamente en la materia 
Tecnología Educativa, culminando con una propuesta en ese ámbito. 

Manuel Area aborda la problemática de los postgrados en el nuevo 
contexto, analizando la situación actual, haciendo con ello una contri-
bución a la reflexión sobre su función y su lógica al servicio de las de-
mandas del mercado. Culmina también con una propuesta en el ám-
bito de la Tecnología Educativa, objeto de análisis en este libro. 

Manuela Raposo y Carmen Sarceda abordan una experiencia de do-
cencia en la universidad desarrollada durante los cursos 2005-2006 y 
2006-2007, con especial atención a la guía de aprendizaje como ins-
trumento que orienta el trabajo autónomo del estudiantes y al portafo-
lio entendido como un recurso al servicio de la evaluación formativa. 
Dos claves didácticas que están siendo consideradas relevantes en el 
contexto del Espacio Europeo de Educación Superior. 
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I.	 LOS SENTIDOS CAMBIANTES DE LA RELACIÓN 
ENTRE LAS POLÍTICAS, LA INVESTIGACIÓN  
Y LA PRÁCTICA EDUCATIVA EN RELACIÓN  
A LAS TECNOLOGÍAS DE LA INFORMACIÓN Y  
LA COMUNICACIÓN

— Juana Mª SANCHO
Universidad de Barcelona

1. Introducción

En el campo de la educación la relación entre las políticas, la inves-
tigación y las prácticas educativas no se ha caracterizado por ser ni 
continuada, ni armoniosa, ni fructífera. En este capítulo abordo esta 
problemática situándola en el ámbito de la Tecnología Educativa, una 
perspectiva que surgió con el halo de representar una visión científi-
ca de la educación. El texto está organizado en torno a cinco ejes. En 
el primero discuto brevemente el carácter prescriptivo de la educación 
cuya principal función es contribuir a la construcción de futuros po-
sibles y deseables mediante el desarrollo de la capacidad de aprender 
de los individuos. En el segundo argumento la dificultad de basar las 
decisiones sobre la configuración o mejora del sistema educativo en la 
investigación. A esta dificultad específica hay que añadir la dificultad 
general de transformar el conocimiento en propuestas de acción (polí-
ticas) y principios de actuación (prácticas). El tercero se centra en los 
esfuerzos de la Tecnología Educativa para basar sus propuestas en la 
investigación científica, intentando imitar los modelos de las ciencias 
experimentales. El fracaso de este intento, la explosión de las aplicacio-
nes de las Tecnologías de la Información y la Comunicación (TIC), y 
el creciente escepticismo sobre el poder del conocimiento acumulado 
para abordar situaciones imprevistas e imprevisibles, conduce al cuarto 
eje en el que abordo cómo la investigación en TIC consiste más en pre-
sentar posibilidades que en garantizar la calidad de los procesos y los 
resultados del aprendizaje. Para finalizar, en el quinto eje, argumento 
la necesidad de desarrollar un cambio de perspectiva fundamental para 
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llevar a cabo una investigación prospectiva, que nos permita prever el 
impacto para los sistemas educativos, las instituciones, el profesorado, 
el alumnado, las comunidades educativas de la presencia ubicua de las 
TIC.

2. La dimensión prescriptiva de la educación

Preguntarse por la relación entre la investigación, las prácticas y las po-
líticas educativas es un hecho reciente que ha suscitado un interés más 
bien escaso en el amplio conjunto de personas implicadas en estos tres 
ámbitos. Analizar el propio fenómeno de la educación puede contribuir 
a explicar la dimensión prescriptiva predominante en este campo, así 
como a situar el conjunto de problemas que caracterizan esta inestable 
relación.

La práctica educativa se ha dado en paralelo con el proceso de so-
cialización y civilización de las especies. Sin trasmisión educativa, ex-
plícita o implícita, por imitación, indicación o imposición no puede 
entenderse el avance en la construcción de herramientas, conocimien-
tos y formas de hacer que configuran y orientan el desarrollo personal 
y social. Mucho antes de la aparición de los sistemas educativos forma-
les, como espacios específicos encargados de trasmitir una determinada 
información, una manera definida de fijar e interpretar los hechos y 
unas normas de comportamiento establecidas, todos los grupos sociales 
habían desarrollado algún tipo de pautas de crianza y culturización de 
los más pequeños. El contexto, la tradición, la intuición y el sentido co-
mún que han guiado durante siglos el desarrollo de todas las formas de 
pensamiento y acción, que hoy configuran el conjunto de las ciencias y 
las tecnologías, también han orientado el paso entre la niñez y la edad 
adulta, cuyo recorrido se ha ido ampliando con el paso de los siglos. 

En este sentido, hasta la aparición de los sistemas educativos forma-
les, los patrones educativos y formativos no estuvieron regulados por 
estudiosos o políticos, algo que todavía sucede en el amplio conjunto 
de países que mantienen un importante volumen de niños y niñas sin 
escolarizar. En el mundo occidental, tenemos que esperar a la aparición 
de la Escuela Nueva y los sistemas educativos nacionales, para comen-
zar a contar con propuestas educativas formales para ser llevadas a cabo 
en instituciones específicas llamadas escuelas, a las que poco a poco 
van teniendo acceso más y más grupos sociales. 
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El hecho de que los sistemas educativos sean construcciones sociales 
y una de sus principales funciones sea contribuir a configurar el tipo de 
sociedad que quienes detentan el poder quieren ver hecha realidad, los 
conforma como espacios ideales para la prescripción. Si la idea es que 
las creencias constitutivas de una religión son la mejor manera de hacer 
buenos cristianos, musulmanes o budistas, parece natural que se ense-
ñe su contenido a los más jóvenes, y ya tenemos las escuelas monacales 
o confesionales. Si la idea es que la nueva sociedad necesita que los 
más jóvenes aprendan no sólo a repetir verbalmente, sino a escribir, a 
leer, a contar y rudimentos de los nuevos conocimientos que llegarán a 
formar las bases de las ciencias actuales, parece natural que se enseñe a 
quienes asisten a la escuela a escribir, a leer, a contar, además de una de-
terminada selección del conocimiento disponible convertido en asigna-
turas, y ya tenemos la Escuela Moderna. Una concepción de la escuela 
conceptualizada (prescrita) por Comenius,1 cuya estructura básica ha 
permanecido prácticamente inalterada durante casi cuatrocientos años. 

Para Jean Piaget, Comenius, al escribir su Didáctica Magna, contri-
buyó a crear una ciencia de la educación y una técnica de la enseñanza, 
como disciplinas autónomas. Pero se trata de una ciencia de carácter es-
pecial, porque comienza creando una estructura, un fenómeno inexis-
tente que llegará con el tiempo a ser tanto problema como objeto de 
investigación. 

Este contexto nos enfrenta con un conjunto de cuestiones. La prime-
ra está relacionada con la dificultad de decidir qué tipo de ciencia es la 
ciencia de la educación y hasta qué punto puede considerarse una ciencia 
científica (Carr, 1983). Se supone que el principio de las ciencias natu-
rales, las consideradas científicas, consiste –aunque algunas teorías con-
temporáneas han comenzado a socavar este principio–2 en estudiar un 
fenómeno, describir y explicar su comportamiento y derivar principios 
tecnológicos para su transformación o utilización en el desarrollo huma-
no. Pero el fenómeno de la educación formal es algo construido por las 
decisiones tomadas por algunos individuos que, con sus sugerencias y 
prescripciones, han contribuido a que sea lo que es. De hecho, la edu-
cación, nunca ha podido evadirse de esta dimensión prescriptiva porque 
su razón de ser es proponer el tipo de estructura, experiencia o práctica 

1.  Didáctica Magna, publicada en latín en 1627. Yo he utilizado la publicada por la Editorial Po-
rrúa, S. A. en 1995.

2.  Por ejemplo, la teoría quántica (Ibánez, 2001), la de la complejidad (Morin, 1981, 1983, 1988, 
1992) y la del caos (Krist, 2000). 
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considerada más adecuada para fomentar el desarrollo de un determina-
do tipo de individuo y sociedad. Incluso las propuestas más antiautorita-
rias o basadas en la noción de respetar o despertar el deseo de los educan-
dos, tienen una base prescriptiva que indica al profesor lo que debe hacer 
(o dejar de hacer) y define el marco de relación pedagógica.

La segunda tiene que ver con la dificultad de delimitar la comple-
jidad del propio fenómeno de la educación formal, de ahí que, desde 
principios del siglo xx, se comenzase a hablar de ciencias de la educa-
ción, y a considerar que las decisiones educativas bebían de las fuentes 
o avances de la Psicología, la Sociología, la Antropología, la Filosofía, 
etc. Pero ¿cómo pasar de las aportaciones de estas disciplinas a las su-
gerencias, indicaciones o prescripciones sobre cómo hacer posible, y de 
la mejor manera, el proceso de enseñanza y aprendizaje? ¿Analizar, des-
cribir, explicar cómo aprenden niños, niñas y jóvenes en las estructuras 
familiares, sociales, escolares en las que se desenvuelven nos permite 
decidir cómo deberían aprender? Esta segunda cuestión está estrecha-
mente relacionada con la tercera que consiste en dilucidar hasta qué 
punto las decisiones sobre lo que debería ser la educación, no dejan de 
ser una falacia naturalista que, como argumentaba George E. Moore, 
en sus Principia Ethica, se trata del error de pasar del es al debe, de lo 
que existe de hecho en la naturaleza (o hemos determinado que existe) a 
lo que debe existir por considerar que es lo mejor.3

Finalmente, la cuarta cuestión, y ésta también coincide con lo que 
sucede en muchas otras áreas de intervención humana, consiste en ga-
rantizar que el conocimiento disponible sobre un tema se convierta 
tanto en una buena política de actuación –que ponga los medios hu-
manos y materiales necesarios para llevarla a cabo–, como en una bue-
na práctica docente. Ésta también es una temática que viene de lejos 
y que no tiene visos de solución. Una de las conclusiones del congreso 
sobre El aprendizaje en el siglo xxi: Investigación, Innovación y Políticas,4 
organizado por el Centro de Investigación Educativa de la OCDE, con 
motivo de su 40 aniversario, fue que, en este momento, a pesar de la 
evidente falta de recursos dedicados a la investigación educativa, conta-
mos con un considerable volumen de conocimiento acumulado que nos 
permitiría, de ponerlo en práctica de forma adecuada, afrontar mejor 

3.  El campo de la educación, pero también muchos otros –prácticamente todos los de ámbito so-
cial–, se constituye de manera especial en este tipo de falacia. 

4.  CERI/OECD: http:// http://www.oecd.org/edu/learninginthe21stcentury
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los desafíos de la educación y mejorarla de forma significativa. Pero…, 
siempre hay un pero, esto no está sucediendo debido, según los partici-
pantes, a la incapacidad, dificultad o falta de voluntad del profesorado 
para poner en práctica lo que parece saber en teoría; de los formadores 
del profesorado para mejorar su propio tránsito y el de los docentes que 
forman entre la teoría y la práctica; y de los responsables de las políticas 
educativas para basar sus decisiones en el conocimiento disponible. Se 
utilizaron múltiples ejemplos. ¿Se aceptaría la práctica de un dentista 
que no considerase el saber y la tecnología disponibles en su campo en 
los últimos 20 años? ¿Y por qué se acepta a un formador de profesores o 
a un docente que no la consideran? ¿Se aceptaría una legislación sobre 
construcción civil que no tuviese en cuenta el conocimiento disponible 
sobre el impacto ambiental? ¿Y por qué se aceptan políticas educativas 
que no tienen en cuenta el impacto educativo?

Una vez constituidos los sistemas educativos formales, controlados y 
administrados por los gobiernos de cada país, en la configuración de la 
incierta relación entre la investigación, la política y la práctica educati-
va hemos de prestar una especial atención al papel de la política.

3. La dimensión política de la investigación

El carácter ideológico-político de las decisiones sobre la educación 
apuntado en el apartado anterior se hace patente en declaraciones como 
las realizadas por Anthony Crosland, el ministro de Gran Bretaña que 
ocupó la cartera de educación en 1964, en relación a la decisión de 
impartir la escolaridad obligatoria a todos los chicos y chicas de 12 a 16 
años en el mismo centro y bajo el mismo currículo, lo que comportaba 
decantarse por un modelo de escuela integrada (comprehensive):

 «Nuestra confianza en la reorganización comprensiva no sólo fue produc-
to de la educación, sino de juicios de valor fundamentales sobre la equidad, la 
igualdad de oportunidades y la división social. La investigación puede con-
tribuir a lograr los objetivos y, de hecho, inicié un amplio proyecto de inves-
tigación para evaluar y comprobar el proceso de las escuelas comprensivas, en 
el que me encontré con la firme oposición de todo tipo de personas». (Husén, 
1988:46)
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Este tipo de decisión, del mismo modo que sucedió en España con 
la promulgación de la LOGSE, que adoptó –también con la oposición 
de muchos– este tipo de modelo, no se basó en la evidencia de que 
este tipo de escuelas contribuía claramente a mejorar los procesos y los 
resultados de la enseñanza. Era imposible hacerlo dado que el único 
sistema conocido era el que segregaba al alumnado por capacidades y 
predisposiciones que, curiosamente siempre suelen coincidir con clases 
económicas y acceso a las oportunidades sociales. De ahí que los pro-
gramas de investigación, caso de considerarse, llegasen a posteriori.5 Es 
lo que sucedió en los años 1960 y 1970, en un momento de expansión 
económica, cuando se produjo en distintos países una eclosión relativa, 
si tenemos en cuenta el presupuesto dedicado a otras áreas, del campo 
de la investigación educativa, con la creación de centros que, con apoyo 
gubernamental, se dedicaban a planificarla y llevarla a la práctica. Tras 
los países pioneros como Finlandia y Suiza, que abrieron institutos na-
cionales de investigación a finales de 1950, otros, como China, Yugos-
lavia, India, Suecia y un largo etcétera, se fueron sumando a la euforia 
de apertura de centros de investigación a lo largo de los años sesenta, 
siendo España uno de los últimos en incorporarse a este movimiento 
con la creación del CENIDE en 1969.

En esta época se respiraba optimismo en torno a la mejora de la 
calidad de la vida en general y en cuanto al papel de la educación y de 
la investigación educativa en particular. Se había depositado una gran 
confianza en el poder del sistema escolar como mecanismo, no sólo 
de igualación y compensación social, sino de creación de riqueza. Esta 
visión de la escolaridad, unida a los éxitos experimentados en la esfera 
cientificotecnológica aplicada a los procesos productivos, avalaba la de-
cisión de aumentar los fondos destinados a la investigación educativa 
como punto de partida para resolver, no sólo los problemas de la en-
señanza, sino también los generados por las decisiones tomadas desde 
distintos centros de poder.

Los presupuestos en los que se basaba esta concepción con respecto 
al papel de la investigación en este campo de intervención social po-
drían resumirse como sigue:

5.  La LOGSE también vino acompañada del Plan de Investigación Educativa y Formación del 
Profesorado (MEC, 1989:13) que estipulaba que «la investigación educativa está dirigida a la búsqueda 
sistemática de nuevos conocimientos, con el fin de que éstos sirvan de base tanto para la comprensión de 
los procesos educativos como para la mejora de la educación».



25los sentidos cambiantes    ❚

•	 El incremento de los recursos dedicados a la educación tendría un 
efecto parecido al que estaba produciendo el aumento de la inver-
sión industrial, es decir, mejoraría la eficacia, la efectividad y por 
tanto la rentabilidad económica.

•	 Se establecía una relación lineal entre investigación educativa y 
desarrollo educativo. Dado el carácter de investigación y desarrollo 
(I+D) que se le daba, se presuponía que los conocimientos elabora-
dos por la investigación educativa guiarían, de forma relativamente 
directa, la organización de los sistemas educativos, la planificación 
curricular, la financiación y las prácticas educativas concretas. Es 
decir, se presuponía que el mecanismo racional de toma de decisio-
nes que estaba siendo aplicando en el ámbito de la empresa también 
comportaría un importante avance en el campo de la educación.

•	 Los conocimientos elaborados por la investigación básica sobre los 
procesos de aprendizaje, llevada a cabo desde la Psicología, harían 
más eficaces los aprendizajes escolares. Del mismo modo, desde una 
visión tecnicista de la enseñanza, la utilización de medios audiovi-
suales, la enseñanza programada, la instrucción mediante progra-
mas de enseñanza asistida por ordenador… se presentaba como una 
solución a unas prácticas docentes consideradas pretécnicas e inefi-
caces.

Esta visión de la investigación que permanece en el imaginario de 
la educación, en realidad sólo ha sido parcialmente puesta en práctica 
en algunos países del ámbito anglosajón y del norte de Europa y con 
resultados ambivalentes. En el fondo, como indica Husén (1988:44), 
«se partió del supuesto de que la investigación educativa concertada 
y ampliamente financiada lograría lo que había conquistado en la in-
dustria, es decir, un aumento de la eficacia y la productividad. Había 
grandes expectativas tanto entre los investigadores educativos como en-
tre los elaboradores de la política gubernamental». Pocos años después, 
el desencanto producido por la crisis de estos supuestos y el retroceso 
económico que tuvo lugar en la primera mitad de la década de 1970 
conllevaron un recorte considerable en las asignaciones a este campo. 

En general, ninguno de los supuestos en los que se basaba esta for-
ma de entender la enseñanza, y la investigación sobre ella, pudieron ser 
confirmados. La relación entre educación y desarrollo no es tan cla-
ra y lineal como se pretendía, ni la interacción entre investigación y 
práctica educativa tan directa y racional como se dio a entender en 
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un principio. «La investigación sobre educación no parece tener una 
influencia lineal, directa e inmediata sobre las prácticas y sistemas edu-
cativos, sino que más bien contribuye a la creación de una especie de 
‘atmósfera’ que penetra lentamente en el mundo educativo, introdu-
ciendo en él conceptos y análisis más refinados, eficaces y articulados, 
que son los que modifican la educación de forma indirecta y a largo 
plazo» (Riviere, 1987:21). 

Las problemáticas asociadas a la utilidad de la investigación educa-
tiva para la mejora de la práctica las he discutido en un trabajo anterior 
(Sancho y Hernández, 1997). En este contexto señalaré los aspectos 
problemáticos que van más allá de su dependencia económica,6 ideo-
lógica y política de la investigación educativa, para situarse en la esfera 
de la propia producción científica –aunque no sea del todo posible se-
pararlas completamente–. Estas críticas se refirieren a la fragmentación, 
la irrelevancia, la baja calidad, la baja eficacia y productividad y, por 
tanto, la baja utilidad de la investigación llevada a cabo en el ámbito 
de la educación. El área particular de la Tecnología Educativa, a pesar 
de haber nacido con una aureola de cientificidad no se escapa de esta 
problemática. 

4. Cuando un campo de estudio se abandera en la investigación

Como hemos señalado en el apartado anterior, a finales de 1950, con 
el auge de la ciencia y la tecnología, se extendió la creencia de que, 
al igual que comenzaba a pasar en otros campos, cualquier decisión 
política que ordenase la práctica educativa tenía que estar fundamenta-
da y controlada por la investigación. La línea investigación-decisiones 
políticas-puesta en práctica-investigación, se veía como un continuo 
que permitía al mismo tiempo acrecentar el conocimiento acumulado 
y mejorar la educación. Uno de los ámbitos de la educación en el que 
ha prevalecido de forma más explícita este tipo de pensamiento ha sido 
el de la Tecnología Educativa.

Las aportaciones de las investigaciones llevadas a cabo desde el ám-
bito de la Tecnología Educativa, han sido ampliamente divulgadas en 

6.  El volumen de fondos asignados a la investigación educativa nunca ha sido comparable al de 
otros ámbitos. El gobierno español, que dedicó en 2002 un 4,9% de su riqueza nacional (PIB) a la edu-
cación, en 2005 no llegó a invertir ni 50 millones de euros (49.155) en investigación educativa. Es decir 
un 0,0021% del PIB.
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distintas obras (Seattler, 1990; Thompson, 1992; Bartolomé y Sancho, 
1994; Sancho, 1997, entre otros). En este ámbito de estudio encontra-
mos dos grandes perspectivas de investigación, en ocasiones interco-
nectadas, cuyas propuestas parecen haber encontrado mayor eco en las 
políticas que en las prácticas educativas. La primera se ha centrado en 
la búsqueda del mejor medio para impartir la enseñanza. La segunda en 
derivar las mejores prescripciones para planificar la enseñanza, a partir 
del saber aportado especialmente por la psicología del aprendizaje.

En la primera se sitúan todos aquellos estudios que intentan encon-
trar evidencias de la superioridad de cada nuevo desarrollo tecnológi-
co para mejorar el aprendizaje. Esta perspectiva de estudio sigue en 
auge,7 a pesar de que a Salomon, en 1981, advirtiese que este tipo de 
investigación se estaba planteando preguntas inadecuadas basadas en 
creencias erróneas, argumentando que: (a) Las características de un 
medio afectan las formas de interacción con los usuarios y el contenido 
transmitido afecta el conocimiento adquirido; de este modo, diferentes 
aspectos de los medios interactúan con diferentes aspectos del com-
portamiento. (b) La efectividad de un medio depende de la naturaleza 
de la instrucción y de las características de la persona que aprende. (c) 
A menudo las teorías elaboradas sobre los medios de enseñanza no sa-
tisfacen las expectativas de los docentes. O del argumento de Clark 
(1983), apoyado en una importante aportación de evidencias, de que 
unos medios no eran superiores a otros, lo que sí podía ser superior era 
la técnica utilizada por ellos para almacenar y transmitir los mensajes.

Aunque a menudo las políticas educativas no se basen en el saber 
acumulado por la investigación, ni tampoco por el elaborado desde la 
práctica, este tipo de estudios, que suelen ser llevados a cabo por entu-
siastas de la tecnología, resultan bien acogidos entre los responsables 
políticos. La introducción de medios en la enseñanza siempre se ha vis-
to como la quintaesencia de la modernidad y, además, hacen fluir la 
economía de las empresas. Sin embargo, como veremos en el siguiente 
apartado y sabemos por experiencia los que trabajamos en el ámbito de 
la educación, la dotación de medios sin más, sin ninguna propuesta de 
cambio para planificar, organizar e impartir la enseñanza, y sin una 
política adecuada de desarrollo profesional de los docentes, suele tener 
el mismo efecto que el agua vertida en la arena de la playa. 

7.  Piénsese en los múltiples estudios que están siendo realizados sobre el potencial educativo de 
Internet, las pizarras digitales, e-learning, etc. 
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La segunda perspectiva de estudio ha dado como resultado el Di-
seño Instructivo (DI), una de las perspectivas más prescriptivas y tec-
nicistas de la educación, que sus promotores consideran como la pers-
pectiva científica por antonomasia. Para Reigeluth (1983) el DI, que 
establece un vínculo entre la teoría y la práctica educativa, es un cuerpo 
de conocimiento que prescribe acciones instructivas para optimizar los 
resultados instructivos deseados. Reigelut, Merrill y Bunderson (1978); 
Simon (1969); Snelbecker (1974), entre otros, consideran el DI como 
una ciencia prescriptiva porque su propósito principal es prescribir mé-
todos óptimos de instrucción. 

Desde la misma lógica utilizada por Skinner para el desarrollo de 
le enseñanza programada y la máquina de enseñar, Reigeluth (1983) 
argumenta que, como los métodos de instrucción son en general 
ineficaces, los educadores no tienen tiempo de atender al estudian-
te como un todo. Por ello hay que desarrollar recursos instructivos 
muy eficaces (bien mediante libros u ordenadores) para que el docen-
te tenga más tiempo para dedicarse al desarrollo social, psicológico, 
emocional y moral del alumnado. Por otra parte, como el DI tiene 
que ver con la comprensión, la mejora y la aplicación de métodos 
instructivos, como actividad profesional es el proceso de decidir que 
métodos de instrucción son los mejores para promover los cambios 
deseados en el conocimiento y las habilidades de los estudiantes de 
un determinado curso.

Las propuestas del DI han tenido un impacto considerable en to-
das las reformas educativas puestas en práctica desde final de los años 
1960, promovidas por el Banco Mundial y la OCDE, como fue, en 
el caso de España, la Ley General de Educación de 1970. De ahí su 
énfasis en la programación entendida como el conjunto de activida-
des a realizar por el alumnado para la consecución de unos deter-
minados objetivos (Del Río y Artigot, 1970), sin preguntarse, como 
señala Beltrán (1992), sobre el sentido de los mismos. Se trataba de 
realizar actividades que permitieran unos determinados objetivos de 
conducta, y era la planificación de estas actividades lo que consumía 
la programación.

Lo que resulta curioso es que, a pesar del consistente y frecuente cri-
ticismo al que ha sido sometida la perspectiva conductista que subyace 
a esta visión de la educación, parece que es un tipo de propuesta que 
resulta muy grata a unos legisladores que tienen que decidir la mejor 
manera de alcanzar los objetivos estipulados. De ahí que la reforma 
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propulsada por la LOGSE (1990),8 que vino de la mano de psicólogos 
constructivistas, tomase la teoría de la elaboración (Reigeluth y Stein, 
1983) –una de las principales contribuciones del DI– como base para 
organizar el contenido del currículo, y los libros de texto como princi-
pal recurso para ponerlo en práctica. Ante otras formas de entender la 
planificación educativa, como los objetivos de proceso, el contenido del 
currículo como una hipótesis de acción a ser validada en la práctica, 
y los materiales de enseñanza como recursos para que profesorado y 
alumnado aborden un conocimiento complejo y problematizado (Sten-
house, 1984; 1987), algunos investigadores, y prácticamente todos los 
políticos, sienten más suspicacia.

Sin embargo, a pesar de poder contar con detalladas teorías pres-
criptivas de la instrucción, al profesado no le resulta fácil resolver los 
problemas cotidianos del aula sólo por conocer un conjunto de propo-
siciones de esas teorías. De ahí que muchos docentes formados desde 
esta perspectiva y teniendo que llevar a la práctica este tipo de políticas, 
se hacen eco a menudo de la distancia entre la teoría y la práctica. Ya 
que una cosa es lo que los investigadores creen que pasará, otra lo que 
los legisladores quieren que pase y otra muy distinta lo que los profeso-
res se encuentran en posición de poder hacer que pase. 

5. Las TIC y la mejora del aprendizaje: un valor que se supone

Como he argumentado en un trabajo anterior (Sancho, 1996) las 
tecnologías electrónicas y digitales de la información y la comuni-
cación (TIC) han venido acompañadas, desde que el ordenador era 
poco más que una pesada y voluminosa máquina de calcular, de una 
aureola de éxito y eficacia que parece hacer innecesario demostrar su 
contribución real a los procesos y resultados del aprendizaje. Como 
mostraré mediante tres ejemplos, los artículos, escritos y declaracio-
nes –a menudo más basados en la pasión por la ciencia y la tecnología 
o en el interés comercial que en la evidencia empírica, y ampliamente 
difundidos por distintos medios–, han contribuido desde el principio 
a crear un favorable estado de opinión sobre su hipotética aportación 
a la educación.

8.  Ley de Ordenación General del Sistema Educativo. Ley 1/1990 de 3 de Octubre (BOE de 4 de 
octubre de 1990).
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En 1948, cuando los ordenadores existentes se podían contar con 
los dedos de la mano y su capacidad de cálculo era bastante rudimen-
taria, el padre Dominique Dubarle, escribió, en el diario Le Monde, un 
artículo sobre el nacimiento de la cibernética y el invento del ordena-
dor, en el que se refería a este último como «la máquina para seleccio-
nar informaciones […], que abarca la totalidad de producciones de la 
mente representadas en las bibliotecas del mundo» (Breton, 1993:37). 

En 1995, Bill Gates (1995:184 y ss.), en una obra cuidadosamente 
divulgada a través de una importante operación mediática, realiza un 
conjunto de afirmaciones gratuitas en torno al poder educativo de la 
«autopista»:9 «La “autopista” nos va a proporcionar acceso a informa-
ción ilimitada a todos en cualquier momento y lugar que queramos 
utilizarla». «Las mismas fuerzas tecnológicas que harán el aprendizaje 
tan necesario también lo harán práctico y agradable». «Descubriremos 
todo tipo de aproximaciones de enseñanza porque las herramientas de 
la “autopista” facilitarán utilizar distintos métodos y medir su efecti-
vidad». «Documentos multimedia y herramientas de autor fáciles de 
utilizar permitirán al profesorado individualizar el currículum». «Los 
chicos con problemas de aprendizaje serán particularmente bien aten-
didos. Sin tener en cuanta su capacidad o discapacidad, cada estudian-
te podrá trabajar a paso individual». 

Desde comienzos del siglo xxi, distintos autores han intentado ca-
racterizar a los jóvenes actuales, en función de la tecnología que utilizan 
y el modo de hacerlo, dando a entender que su uso les permite desarro-
llar conocimientos y capacidades sin precedentes. De este modo, se ha 
hablado de los Millennials (Howe y Strauss, 2000); de la Generación 
del Mensaje Instantáneo –IM Generation– (Lenhart y otros, 2001); 
del Homo Zappiens (Veen y Wrakking, 2003) por su habilidad para 
controlar de forma simultánea diferentes fuentes de información; de 
la Generación de la Red (Oblinger y Oblinger, 2005); o la Generación 
Jugadora –Gamer Generation– (Carstens y Beck, 2005) por su afición 
a los videojuegos; para acabar, por ahora, con la generación Einstein 
(Boschma, 2008) celebrando la inteligencia de las nuevas generaciones, 
a las que se considera más preparadas (Más listos, más rápidos, más so-
ciables) por el mero hecho de utilizar las TIC.

Este estado favorable de opinión sobre los beneficios de las TIC ha 
tenido unas consecuencias apreciables tanto para impulsar las políticas 

9.  Así se refiere en su obra a Internet.
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educativas en relación a su introducción en la enseñanza, como para 
defender la no necesidad de realizar investigaciones o evaluaciones so-
bre la influencia de las mismas en el aprendizaje del alumnado. Veamos 
dos ejemplos tempranos.

En 1986, Andrieu, al analizar los resultados del primer programa 
de informática educativa puesto en práctica en Francia (Informatique 
pour tous) –al que se dedicaron unos cuantos millones de francos–, evi-
denciaba el optimismo ingenuo que caracterizó en un principio a los 
defensores del uso del ordenador en la enseñanza. Según esta autora, 
los pedagogos del Ministerio habían decidido que, puesto que toda pe-
dagogía evoluciona, no era necesario comparar el útil informático con 
los útiles tradicionales de la enseñanza. Así mismo esperaban que su 
uso traería como consecuencia la adaptación de la escuela a la vivencia 
cotidiana del alumnado. Sin embargo, la pretendida innovación no se 
dio y el potencial de las máquinas fue deglutido por el propio sistema. 

En ese mismo año, Anita Straker (1986), directora del Primary Pro-
ject, que se había puesto en práctica en Inglaterra y el País de Gales, 
durante casi cinco años, invirtiéndose un total de 25 millones de libras 
esterlinas, se preguntaba –a dos meses de su finalización– si éste había 
existido realmente, a juzgar por la dificultad de encontrar en los cen-
tros de enseñanza signos visibles de su presencia. A pesar de que en 
algunas escuelas los ordenadores estaban siendo utilizados para que los 
estudiantes realizasen tareas de investigación o de resolución de proble-
mas, según esta autora, la mayoría no había pasado de utilizarlos para 
realizar juegos de ejercitación. En un país caracterizado por su tenden-
cia a evaluar el resultado de toda inversión de fondos públicos, Barry 
MacDonald (1993) argumentaba que su gobierno había gastado una 
gran cantidad de dinero, especialmente durante los últimos doce años, 
promoviendo el aprendizaje asistido por ordenador. Sin embargo, su 
eficacia no había sido evaluada y no quedaban nada claras las razones y 
las expectativas del gobierno para realizar esta inversión.

Este autor sitúa las razones de esta política educativa no en las evi-
dencias de la investigación sino en los intereses politicoeconómicos. En 
concreto en los de los Ministerios de Comercio e Industria y el de Tra-
bajo, que dotaron las escuelas con soportes físicos y lógicos sin tener 
en cuenta ninguna finalidad educativa en particular; y en el de Educa-
ción, que dejó en gran parte sin especificar la base educativa que presu-
miblemente apuntalaba las distintas inversiones realizadas durante los 
años ochenta. Lo único que parecía claro era que el gobierno creía que 
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el aprendizaje asistido por ordenador era un componente esencial del 
currículo. MacDonald argumentaba que esta creencia debía ser someti-
da a una evaluación independiente por lo mucho que se había preten-
dido, lo poco que se había evaluado y lo menos que se había logrado en 
las clases. Protegido por su popularidad –a los chavales les gustaba, las 
familias lo valoraban, los aspirantes a políticos lo llevaban como una 
insignia–, el aprendizaje asistido por ordenador había eludido la mayor 
parte de las preguntas difíciles. 

Unas preguntas que, en gran medida, quizás debido al creciente 
acuerdo de muchos estudiosos y responsables de sistemas educativos 
sobre los beneficios de las TIC en los procesos de enseñanza y aprendi-
zaje, bastantes años después y tras grandes avances tecnológicos, no se 
han logrado contestar. Para Järvelä (2006:40):

«A partir de la investigación y la experiencia práctica, los principales argu-
mentos para la integración de las TIC en el aprendizaje son:

• �Las TIC pueden aumentar la autenticidad y el interés.
• �Las TIC pueden construir comunidades virtuales entre escuelas, grupos 

colaborativos, y docentes.
• �Las TIC pueden ayudar a compartir perspectivas entre estudiantes con 

diferentes destrezas; favoreciendo la ayuda entre iguales y las «prácticas 
de referencia» en distintos campos.

• �Las TIC pueden facilitar el uso de perspectivas de investigación apoya-
das por la tecnología y modelos basados en la resolución de problemas 
para aumentar las habilidades de aprender a aprender.

• �Las TIC proporcionan formas innovadoras (por ejemplo utensilios mó-
viles) de integrar la ayuda instantánea ( just-in-time) y la interacción en 
diferentes contextos de aprendizaje».

Sin embargo, la inversión considerable –aunque siempre insuficien-
te– en tecnología sigue sin venir acompañada de estudios profundos y 
longitudinales para explorar los complejos procesos y resultados de la 
tecnología digital en los proyectos educativos. El seguimiento del uso 
educativo del ordenador a través de distintos estudios evaluativos ofre-
ce una imagen incierta de su contribución a la mejora de los resulta-
dos de aprendizaje. Los propios estudios llevados a cabo por Järvelä 
no pudieron demostrar que el resultado del aprendizaje mediado por 
las TIC fuese mejor que el no mediado por ellas. Aunque, el retorno 
del impacto indirecto del uso de las TIC en el entorno de aprendizaje 
en general parece ser significativo en términos de creación de modelos 
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pedagógicos más innovadores, aumento de la colaboración entre pro-
fesorado, alumnado y equipos directivos, y mejora de las habilidades 
para seguir aprendiendo por parte de los estudiantes (Järvelä, 2006).

Balanskat y otros (2006) llevaron a cabo una revisión de 17 estudios 
sobre el impacto de las TIC en el aprendizaje. Todos ellos reconocían 
un conjunto importante de beneficios, desde la mejora de la motiva-
ción y las habilidades de los estudiantes y el aumento del aprendizaje 
independiente hasta el trabajo en grupo. Algunos estudios mostraban 
evidencias estadísticas de que las TIC pueden mejorar el logro en asig-
naturas como el inglés, las ciencias y el diseño, y la tecnología. En Gran 
Bretaña, el uso de pizarras digitales tenía un efecto positivo en el ren-
dimiento de los estudiantes en las pruebas estandarizadas de lengua, 
matemáticas y ciencias, comparados con los de otras escuelas.10 Sobre 
todo mejoraban el rendimiento del alumnado con menores niveles de 
logro en inglés y su mayor impacto era en la escritura. Sin embargo, 
sólo unos pocos estudios, sobre todo llevados a cabo en Gran Bretaña, 
establecían una relación directa entre el uso de las TIC y el logro edu-
cativo. 

El estudio SITES-M2 sobre usos pedagógicos innovadores de la tec-
nología, examinó 174 escuelas en distintas partes del mundo. En gene-
ral, las escuelas estudiadas reconocían un considerable efecto positivo de 
su uso innovador en los estudiantes: el 62% informaba de un aumen-
to en la adquisición de conocimientos de las materias curriculares; el 
68% hablaba del aumento de la actitud positiva del alumnado frente 
al aprendizaje; y el 63% de la mejora de las habilidades colaborativas 
(Kozma, 2003). 

Estos y otros trabajos realizados generan un conjunto de cuestiones 
fundamentales. En primer lugar, suelen mostrar lo que, como hemos vis-
to anteriormente, ya ha sido revelado por los tecnólogos educativos: que 
todos los medios que pueden ser utilizados en la enseñanza producen 
algún tipo de aprendizaje. En segundo lugar, el establecimiento de re-
laciones causales entre el uso de las TIC y la mejora del logro educativo 
es, en realidad, una tarea muy compleja. Carecemos tanto de un acuer-
do general sobre el significado de logro educativo (aprender a pasar una 
prueba estandarizada, aprender a transferir conocimiento y experiencia 

10.  Hay que hacer notar que las pizarras digitales suelen tender a reforzar modelos de enseñanza 
trasmisivos que parecen ir bien a los niveles de logro de las pruebas estandarizadas, pero generan serias 
dudas sobre su capacidad para favorecer otro tipo de aprendizajes.
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a otros contextos, aprender a confrontar nuevas situaciones y a colaborar 
con otros… son aprendizajes de carácter muy diferente); como sobre la 
convicción de que la mejora del aprendizaje sea debida al uso de las TIC 
y no a otros factores tales como los métodos de enseñanza, la predispo-
sición de los estudiantes y sus experiencias de aprendizaje, etc. Como 
señalan Angela McFarlane y otros (2000:9), «el problema es análogo a 
preguntarse por el impacto de los libros en el aprendizaje: los libros son 
un medio para transmitir información, cubren una amplia gama de con-
tenido, estructura y géneros, y pueden ser utilizados de infinitas mane-
ras». En tercer lugar, los ordenadores o las TIC son conceptos demasiado 
amplios. Los sofisticados procesos que subyacen a los desarrollos digitales 
pueden terminar en actividades muy poco sofisticadas y de muy bajo ni-
vel cognitivo para los usuarios. En el campo educativo, los programas de 
ejercitación, ahora llenos de colores y sonidos, todavía están muy extendi-
dos. De este modo, en vez de hablar del impacto de las TIC deberíamos 
ser más precisos y comenzar a hablar de aplicaciones concretas, poniendo 
una atención especial en el valor educativo de las experiencias de apren-
dizaje de los estudiantes.

En un momento en el que los beneficios retóricos de las tecnologías 
digitales parecen haber alcanzado un amplio consenso, quizás el foco 
de este tipo de estudios no debería ser sólo probar que los ordenadores 
mejoran los resultados educativos determinados por las pruebas estan-
darizadas o los exámenes, sino sobre todo explorar en qué sentido y 
en qué condiciones esta tecnología puede contribuir a transformar las 
escuelas actuales en instituciones educativas punta, dispuestas a dar 
respuesta a las necesidades de los estudiantes, de los docentes y, qui-
zás también, de las comunidades educativas (OECD/CERI, 2006). Por 
otra parte, como hemos visto en el apartado anterior, una investigación 
que pueda ofrecer visiones alternativas a las políticas y prácticas actua-
les de uso educativo de las TIC, no se puede centrar en estos instru-
mentos, por sofisticados y potentes que sean, sino que han de tener en 
cuenta los sistemas simbólicos y organizativos en los que si inscriben.

En un proyecto europeo de investigación y desarrollo en el que nos 
proponíamos una auténtica reingeniería de los institutos para sacar el 
mayor provecho educativo de las TIC, ofreciendo al alumnado expe-
riencias de aprendizaje basadas en la indagación y la resolución de pro-
blemas, los principales problemas para la implementación de nuevas 
perspectivas de enseñanza y aprendizaje incorporando las TIC los en-
contramos en: 
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•	 La desconfianza del profesorado en relación a los beneficios educati-
vos de las TIC.

•	 Las especificaciones y los niveles de los currículos actuales.
•	 Las restricciones que provienen de la propia Administración.
•	 Los esquemas organizativos de la enseñanza (lecciones de 45-50 mi-

nutos).
•	 La organización del espacio –acceso a los ordenadores, número de 

estudiantes por clase…–.
•	 Los sistemas de formación permanente del profesorado, que impi-

den el cambio educativo.
•	 El contenido disciplinar de los currículos, que dificulta las propues-

tas transdisciplinares y el aprendizaje basado en problemas.
•	 La falta de motivación por parte del profesorado para introducir 

nuevos métodos.
•	 La poca autonomía que gozan los centros, el profesorado y el alum-

nado (Sancho, 2006).

Estos temas, que de hecho constituyen una parte integral de la tec-
nología más dura de la escuela actual y que son una combinación de 
legislación, formación del profesorado, acceso a los recursos adecuados 
y predisposición de todos los implicados para promover el cambio, sólo 
se pueden abordar desde una concepción colaborativa entre los investi-
gadores, los legisladores y el profesorado.

 
6. �Investigación, políticas y prácticas educativas  

en la modernidad líquida

Si la relación entre investigación, políticas y prácticas educativas nunca 
ha sido suficientemente fluida y fructífera, incluso en la época en la 
que su vínculo se consideraba como algo fundamental y relativamente 
lineal, las posibles relaciones, o falta total de relación, se vuelven más 
complejas en la sociedad actual, que Bauman (2005) ha caracterizado 
como de «sociedad moderna líquida». 

En 1994 Gibbons y colaboradores comenzaron a poner en cuestión 
la aportación de lo que ellos dominaban modo 1 de conocimiento para 
dar respuesta a los múltiples problemas que enfrenta la sociedad. Las 
limitaciones de este tipo de conocimiento, para estos autores se situaba 
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en su carácter disciplinar, homogéneo, jerárquico y tendente a preser-
var su forma; en su manera de ejercer el control de calidad, basado en 
el juicio de los colegas sobre las contribuciones de los individuos y una 
selección minuciosa de los considerados competentes para actuar como 
colegas, lo que se determina en parte por las contribuciones previas a la 
disciplina; y en su concepto de coherencia basado en la creencia de que 
las normas sociales y cognitivas se adaptan mutuamente y producen 
conocimiento disciplinar, de que la creatividad individual es la fuerza 
motriz del desarrollo y de que el conocimiento ha sido acumulado me-
diante la profesionalización y la especialización institucionalizada en 
las universidades. 

Así mismo identificaban el desarrollo incipiente de un tipo de co-
nocimiento, que denominaban como modo 2, surgido desde la propia 
necesidad de responder a los cada vez más complejos desafíos de la so-
ciedad. Un tipo de conocimiento cuyo potencial estaba en su carácter 
transdisciplinar, heterogéneo, heterárquico y tendente a transcender su 
forma; en su manera de ejercer el control de calidad, determinada por 
un conjunto de criterios más amplios que reflejan la variada composi-
ción social de su sistema de revisión, incluyendo intereses intelectuales, 
sociales, económicos y políticos; y su visión de la coherencia, basada en 
la creación de normas apropiadas para el conocimiento transdiscipli-
nar; la creencia de que la creatividad se manifiesta como un fenómeno 
grupal, en el que la contribución individual es parte del proceso; y que 
el conocimiento ha sido acumulado mediante la repetida configuración 
de recursos humanos en formas organizativas flexibles y pasajeras.

En el caso de la educación, la consideración del modo 2 de cono-
cimiento implica toda una transformación en la manera de entender 
el conocimiento educativo que no puede concebirse sin una relación 
heterojerárquica y profundamente enraizada en los problemas reales de 
la práctica entre los docentes, las comunidades educativas, los investi-
gadores y los políticos.

En este momento, pensadores como Bauman (2006) han dado una 
vuelta de tuerca al proceso de repensar la relación entre conocimiento 
y acción al argumentar que, en la sociedad moderna líquida en la que 
según él nos encontramos:

«los logros individuales no pueden solidificarse en bienes duraderos por-
que los activos se convierten en pasivos y las capacidades en incapacidades 
en un abrir y cerrar de ojos. Las condiciones de la acción y las estrategias 
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diseñadas para responder a ellas envejecen con rapidez y son obsoletas antes 
de que los agentes tengan siquiera opción de conocerlas adecuadamente. De 
ahí que haya dejado de ser aconsejable aprender de la experiencia para con-
fiarse en estrategias y movimientos tácticos que fueron empleados con éxito 
en el pasado: las pruebas anteriores resultan inútiles para dar cuenta de los 
vertiginosos e imprevistos (en su mayor parte, y puede que incluso imprede-
cibles) cambios de circunstancias». Bauman (2006:9)

Este cambio profundo en el sentido y el valor del conocimiento 
pone a los tres ejes tradicionales de la educación: las políticas, la inves-
tigación y las prácticas, ante un desafío sin precedentes. 

En primer lugar porque investigadores, políticos y docentes tienen 
que configurar las condiciones institucionales para posibilitar experien-
cias de aprendizaje a unos sujetos (niños y adolescentes) que cada día les 
parecen más ajenos porque cuentan con unos saberes y habilidades de 
los que ellos no disponen. Unas experiencias de aprendizaje que les han 
de permitir vivir y adaptarse a un mundo cuya evolución no se acierta 
a vislumbrar, lo que dificulta tomar decisiones sobre los conocimientos, 
habilidades y predisposiciones que les harán llegar más preparados. 

En esta situación, una parte del profesorado es cada día más cons-
ciente de que el conocimiento del que dispone ya no le es suficiente, 
que no le queda otra que aprender. Unos, como el caso de Manuel, 
un profesor de secundaria –que como es habitual en este ciclo trabaja 
sólo–, se sitúan ante este reto reproduciendo el modelo en el que han 
sido educados, demandando que alguien les enseñe para poder enseñar 
a su vez. 

«Me asusta, la verdad es que me asusta. Me asusta porque no me consi-
dero suficientemente preparado para manejar un aula con veinte ordenado-
res y que los chavales estén aprovechando el tiempo continuamente. Estoy 
acostumbrado a las diapositivas, a las transparencias, al vídeo, al DVD, pero 
trabajar con los alumnos y que los alumnos saquen rendimiento de toda esa 
hora trabajando en Internet, a mí me asusta un poco. Yo requeriría que antes 
me enseñarán a mí cómo hacerlo.

Para trabajar con esos medios creo que tendríamos que cambiar radical-
mente, y eso es lo que nos da miedo. Por lo menos al principio. A lo mejor 
después le metemos mano y somos capaces de tirar hacia delante. Pero de 
momento a mí me causa bastante respeto ya que toda materia requiere de un 
dominio mucho mayor por parte del profesor de lo que estrictamente se pre-
tende transmitir al alumno porque en caso contrario te crea una inseguridad 
que ellos son los primeros en captar». (Sancho, Cid y Fernández, 2006:30-31)
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Otros, como Peru, que participa en un proyecto de innovación inte-
gral en su escuela primaria, asumiendo que la mejor manera de enseñar 
es aprendiendo. 

«Pero donde realmente nosotros queremos incidir es en el cambio meto-
dológico… en lo que es nuestro trabajo. Aprender con los niños, enseñar con 
los niños o trabajar con ellos. Ese es realmente el reto que tenemos ahora, 
todo lo que se plantea… El aprendizaje dialógico, los grupos interactivos…
bueno, el vocabulario que se utiliza hoy en día… Es ahí en lo que estamos 
trabajando y ese es realmente el reto que tenemos ahora: dejar de utilizar los 
métodos que aprendimos en su día, hace cinco lustros en la universidad y 
hacer un análisis de la situación de la sociedad actual, de la situación actual, 
de qué es lo que demanda la sociedad actual, y en esa medida decir: “El tipo 
de aprendizaje que tenemos que desarrollar es este, las capacidades, los con-
tenidos, los objetivos marcarlos todos un poco en base de eso”. Que a nivel 
teórico lo tenemos más o menos claro, pero luego a nivel práctico, a la hora 
de hacerlo en clase ya no es tan fácil y vemos que no…». (Sancho, Giambellu-
ca e Ibáñez, 2006: 16-17)

En el caso de los investigadores, a pesar de la gran necesidad de con-
tar con investigaciones rigurosas y relevantes, debido al considerable 
desconocimiento de los fenómenos sociales que afectan a la educación 
y los generados desde el propio ámbito de la educación, los medios dis-
ponibles para la investigación en este ámbito son cada vez más escasos 
y difíciles de conseguir. De ahí que la producción investigadora sea 
insuficiente, irrelevante, fragmentada y se encuentre en el círculo vi-
cioso de la desvalorización. Mientras, los políticos parecen haber leído 
a Bauman y estar convencidos de que «ha dejado de ser aconsejable 
aprender de la experiencia», por lo que se comienzan a plasmar pro-
puestas educativas que más que mirar a un futuro inimaginable, miran 
a un pasado que viven con nostalgia. 

Sin embargo, el argumento de Bauman resulta particularmente 
fascinante y desafiante en un campo como el de la educación, que ha 
de estar dando cuenta de forma continua a «vertiginosos e imprevis-
tos (en su mayor parte, y puede que incluso impredecibles) cambios de 
circunstancias». Algo que situado como base del interés y atención de 
docentes, investigadores y políticos constituiría una fuente inagotable 
de conocimiento, acción y reconstrucción continua de la propia investi-
gación, las políticas y las prácticas educativas.
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II. POLÍTICAS EDUCATIVAS Y TIC: EL CASO  
DE LA COMUNIDAD AUTÓNOMA DE GALICIA

— Miguel Anxo BASTOS BOUBETA
Universidad de Santiago de Compostela

1. Introducción

Los estudios relativos al proceso de incorporación de las TIC a los cen-
tros educativos se han orientado con preferencia al análisis de las impli-
caciones que estos tienen sobre el aprendizaje, el cambio de roles entre 
profesor y estudiante o las disfunciones que la llamada brecha tecnoló-
gica pudiera introducir en el proceso educativo (Natriello, 2001; Soto 
Pérez y Fernández García, 2004). Por otra parte, los estudios teóricos 
sobre el proceso de elaboración de políticas de telecomunicaciones (Jor-
dana y Sancho, 1999) se centran en cuestiones como el acceso a la ban-
da ancha (Leighton, 2001) o la política de tarifas a aplicar para el de-
sarrollo de las telecomunicaciones, y no hacen prácticamente ninguna 
referencia a la cuestión específica de su aplicación a la educación.

Nuestro objetivo en este trabajo será, por tanto, el de analizar desde 
una perspectiva politológica cuáles son las claves de la adaptación de 
las nuevas tecnologías de la comunicación al proceso de modernización 
de la educación en la comunidad autónoma de Galicia en los últimos 
años, pero antes quisiéramos analizar en un contexto más general cuá-
les son en nuestro entorno los factores explicativos de tal evolución.

2. Políticas educativas y TIC

Las políticas de adecuación de las TIC a la educación son un ejemplo 
típico de políticas distributivas (Regonini, 1991), esto es, de aquellas 
que buscan distribuir parte de los recursos existentes a fines generales 
deseados por los actores públicos con vistas a obtener resultados que se 
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consideran de interés general. En este aspecto no dejan de ser políticas 
públicas del mismo tipo que las demás de su género. Pero también, 
como bien conocen los analistas, estas políticas no dejan de constituir 
el resultado de pugnas entre actores muy diferentes entre sí, con inte-
reses diversos y con situaciones de poder e influencia dispares (Meny 
y Thoenig, 1992). Diferentes gobiernos implicados (local, autonómico, 
estatal y europeo) y actores paraestatales (padres, sindicatos de maes-
tros, expertos…) pugnan por definir el problema de acuerdo con sus 
propias visiones e intereses, por formular una respuesta conveniente 
a tal problemática y por dotar de más o menos recursos, sean estos 
simbólicos o materiales, para su correcta aplicación. Esto da lugar a 
políticas diferentes según las distintas administraciones, pero de las 
cuales podemos extraer una suerte de características comunes a nues-
tro entorno.

En primer lugar, podemos afirmar, siguiendo a Perelman (1992), 
que el objetivo último de las políticas TIC en educación es adaptarlas al 
marco de escolarización obligatorio y reglado actualmente existente, de 
tal forma que éste no se vea cuestionado. Los avances realizados en las 
TIC permitirían a día de hoy cuestionar o rediseñar el marco educativo 
en vigor a través de herramientas como el tele-aprendizaje o las tutorías 
virtuales, permitiendo formas más flexibles de aprendizaje o incluso la 
educación en casa, adaptándose a las necesidades del consumidor. De 
aplicarse al máximo tales técnicas se podría dar el caso de la aparición 
de un sistema educativo de nuevo cuño en el que la determinación de 
contenidos y su configuración podrían ser realizadas de forma descen-
tralizada con una mínima injerencia de los poderes públicos. Pero las 
políticas TIC están orientadas en exclusividad al mantenimiento del 
sistema de aprendizaje vigente, simplemente modernizando la presta-
ción de servicios educativos en este ámbito. La tesis de Perelman es que 
las políticas de TIC buscarían «domesticar» las innovaciones técnicas 
de tal forma que los gobiernos implicados no tuviesen que afrontar los 
costes políticos de una reforma en profundidad del sistema educativo, 
al mismo tiempo que siguiesen conservando su control sobre el mismo. 
El sistema educativo actual constituye un eficaz instrumento de con-
trol social y de conformación de la opinión pública, al que de ningún 
modo se pretende renunciar, y de ahí que no se pretendan adoptar en 
su total potencialidad todas las innovaciones posibles.

En segundo lugar, y probablemente debido a las presiones de colec-
tivos influyentes en la determinación de las políticas educativas como 
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editores y libreros, tampoco parece que se quieran adoptar al máximo 
las posibilidades que las TIC ofrecen para la adquisición y gestión de 
información por parte del alumnado. Los materiales educativos para 
las clases, por ejemplo, podrían ser obtenidos fácilmente vía internet y 
enviados prácticamente sin costes a los alumnos vía correo electrónico. 
Documentales y ejercicios podrían ser consultados electrónicamente 
a través de la difusión de las correspondientes páginas web y ser co-
rregidos a posteriori de forma personalizada por los correspondientes 
profesores. Pero ninguna de estas innovaciones potencialmente disrup-
tivas del statu quo son priorizadas en el diseño de las políticas de TIC, 
mientras que se seleccionan sólo aquellas potenciales innovaciones que 
no afectan a la situación actual.

La tercera característica de la formulación de políticas TIC en el 
ámbito educativo es su carácter de política simbólica a la que es per-
tinente prestar acatamiento retórico, bien por seguir la corriente de 
los tiempos (Cabrero Almenara, 2002) bien por no asumir el coste de 
oponerse a una política universalmente considerada como positiva, aun 
cuando en la agenda del político no constituya una prioridad. En efec-
to, este tipo de políticas son universalmente vistas como positivas y 
portadoras de progreso y, por tanto, cualquier gobernante se siente có-
modo apoyándolas. Otra cosa es en que se concrete el apoyo final que 
puede ser meramente retórico o incluir sustancial apoyo material. En 
muchos casos, y por las razones expuestas más arriba, el apoyo se limi-
tará a dedicar jornadas de reflexión o a un apoyo retórico, sin ir más 
allá. De hecho, el apoyo real prestado varía mucho entre países y entre 
regiones del mismo país, según el compromiso de sus dirigentes, desde 
un apoyo claro y efectivo a meras declaraciones retóricas en discursos y 
notas de prensa.

En conclusión, podemos decir que en nuestro entorno parece haber 
un diseño de políticas más encaminado a la adaptación de las nuevas 
tecnologías a un entorno conocido y controlable que al aprovechamien-
to total de las potencialidades, en muchos casos revolucionarias, que 
éstas puedan traer consigo.

3. Políticas TIC en la Comunidad Autónoma de Galicia

Buena parte de los rasgos anteriormente descritos se dan en la Comu-
nidad Autónoma de Galicia. La principal característica distintiva de 
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nuestra comunidad es la carencia de un plan integral de TIC, algo 
por otra parte bastante común en España, ya sea con los mandatos del 
PSOE, ya sea con los del PP, actualmente en el gobierno, aunque con 
algunas excepciones, como bien se recoge en el estudio elaborado por 
Jordana y sus colaboradores (Jordana, 2003). En Galicia, tras el análi-
sis del portal de contenidos de la Consellería de Educación (Barreiro 
Cebey, 2007) podríamos concluir que más que una política conscien-
te de TIC en la educación lo que se busca es coordinar una serie de 
programas establecidos a nivel local o a nivel de centros, sin pretender 
formular unas orientaciones generales en este sentido. Esto que a pri-
mera vista podría parecer un grave error de planificación, constituye a 
nuestro entender una visión acertada del tratamiento de la adaptación 
a las nuevas tecnologías. En efecto, como se apunta desde modernos 
teóricos del desarrollo económico y la planificación (Osterfeld, 1992) 
hay aspectos en la vida social y económica que no están sujetos a la 
posibilidad de ser planificados con éxito, dada su complejidad o su 
dinamismo.11 La configuración futura de las telecomunicaciones y su 
aplicación a las TIC es un buen ejemplo de la futilidad de la planifica-
ción a largo plazo, pues dado el dinamismo innovador de este sector no 
es posible predecir a un plazo medio cual va a ser su evolución futura, 
y por tanto un exceso de planificación por parte de los poderes públi-
cos pudiera tener un efecto más distorsionador que positivo. Aún no se 
conoce bien, por ejemplo, cuál puede ser la potencialidad futura de las 
clases virtuales, de la posibilidad de elaborar tareas escolares por me-
dios telemáticos y, sobre todo, la evolución de los precios de los meca-
nismos de telecomunicación y sus posibilidades futuras de difusión de 
forma masiva. Una proyección al futuro de las tendencias actuales bien 
pudiera resultar errada y de ahí que, en nuestra opinión, la adminis-
tración pública gallega actúe correctamente al enfrentar esta evolución 
desde un punto de vista reactivo, esto es, apoyando las iniciativas que 
de forma descentralizada vayan surgiendo, más que desde un punto de 
vista proactivo, pretendiendo predecir lo impredecible. 

Los programas de implantación de las TIC en los centros educa-
tivos gallegos tienen también otra característica derivada de lo ante-
riormente dicho, y que a nuestro ver puede ser también valorada muy 

11.  Entre los ejemplos de planificación fallida el autor cita la recomendación realizada por el ente 
planificador japonés en los años setenta de no orientar las exportaciones japonesas hacia el sector del 
automóvil o la electrónica. Por otra parte, ¿quién podría prever hace 25 años que el sector textil, ya en 
declive en Europa, iba a constituir a día de hoy uno de los principales rubros de exportación de Galicia?
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positivamente, y es que los programas implantados no son fruto de un 
plan previamente establecido, sino del apoyo institucional a iniciativas 
desarrolladas en los centros, es decir, que la Consellería más que elabo-
rar un plan global de implantación se ha limitado a asesorar y apoyar 
iniciativas surgidas localmente, así como a favorecer su difusión a tra-
vés de procedimientos de benchmarking (imitación de prácticas exito-
sas) de tal forma que la difusión de innovaciones ya ha sido ensayada y 
mejorada en la práctica cotidiana y no es el fruto de proyectos, puede 
que muy bien diseñados en su origen, pero que no parten de una expe-
riencia concreta y no dejan de ser una declaración de intenciones.

	

4. �La experiencia de aplicación de programas TIC  
en la educación en Galicia

a) Investigación. A partir de 1999 se da un proceso claro de consoli-
dación de las líneas de investigación en aplicación de las nuevas 
tecnologías a la educación (Cebreiro López y Fernández Morante, 
2004) que se concreta en la existencia de numerosos proyectos de 
investigación con financiación pública y centrados en el estudio de 
la integración de las TIC en la enseñanza universitaria y no univer-
sitaria, en la experimentación de nuevos entornos para la enseñanza 
y en la aplicación de nuevas tecnologías a la educación para la di-
versidad. Un rasgo positivo de estas investigaciones es que no sólo 
se realizan desde el punto de vista de los teóricos de la educación 
(Vidal Puga, 2003 y 2006; Salas Madriz, 2005) sino que también 
reciben aportaciones, de muy especial interés dada la naturaleza del 
campo, desde el ámbito de las ingenierías (Pérez Cota, Vilán Crespo 
y Machado da Costa, 2006) y de las ciencias empresariales (Olivar 
y Daza, 2007). El apoyo a la investigación en el ámbito de las TIC, 
que adopta fórmulas de colaboración interinstitucional con univer-
sidades y gobiernos locales, se configura pues como uno de los prin-
cipales programas de actuación en este ámbito.

b) Observatorio gallego de e-learning. Directamente relacionado con 
la investigación está también el observatorio gallego de e-learning 
(http://observatorioel.cesga.es), financiado por la Dirección Gene-
ral de Investigación y la Xunta de Galicia, en colaboración con las 
universidades gallegas y una empresa de consultoría. Su centro de 
interés principal (García Tobío, 2006) es la integración de las TIC 
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en la universidad y la empresa gallegas. Su labor prioritaria es la de 
servir de fuente de información a aquellos interesados en hacer uso 
de las nuevas tecnologías en la educación, y para ello se han elabo-
rado directorios de empresas suministradoras de material, foros de 
discusión y listas de distribución de información. La función prin-
cipal de este observatorio es la de compartir y difundir información 
relevante en este ámbito.

c) Alfabetización en competencias tecnológicas. La correcta integración de 
las TIC en la enseñanza requiere de un ingente esfuerzo previo en 
familiarización, tanto de profesores como de alumnos, con las nue-
vas realidades tecnológicas. Para ello, las administraciones respon-
sables han promovido numerosas actividades para tratar de reducir 
los porcentajes de «analfabetismo digital» de nuestra comunidad 
educativa (Gewerc Barujel y Pernas Morado, 2007), centradas sobre 
todo en la formación de los educadores. Para ello se han impartido 
cursos, se ha fomentado la participación en actividades formativas 
y también se han introducido nuevos contenidos en la formación 
de los futuros maestros, de tal forma que las próximas generaciones 
de educadores cuenten con el bagaje digital necesario para formar 
a alumnos que, en muchos casos, cuentan con más competencias 
digitales que sus profesores.

d) Dotación de medios técnicos y humanos a los centros. Como expusimos 
anteriormente, los programas de integración de TIC en la enseñan-
za gallega están siendo implementados a nivel de centro (Rei, 2007), 
siendo apoyados en sus iniciativas por las administraciones públi-
cas con medios humanos y materiales. Aparece así en estos centros 
la figura del orientador tecnológico (Vázquez, 2007) encargado de 
las funciones de diseñar, evaluar y seguir el procedimiento de in-
tegración de las TIC en el centro, al mismo tiempo que forma a 
docentes y al conjunto de la comunidad educativa. Este orientador 
contribuye también, junto con los otros miembros de la comunidad 
educativa, a la configuración de un Proyecto Curricular Tecnoló-
gico que se configura como el documento orientativo clave en el 
diseño del proyecto tecnológico del centro. El objetivo declarado de 
estos proyectos no es el de aprender a usar nuevas tecnologías, sino 
el de aprender usándolas, esto es, no es un aprendizaje finalista sino 
que busca que el discente aprenda a usar estas nuevas técnicas como 
un nuevo medio de aprender los conocimientos curriculares. Estos 
proyectos podrían quedar en meras intenciones de no ser acompa-
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ñados por los medios técnicos adecuados para garantizar estos fines 
y por la existencia de actividades formativas adecuadas. Entre los 
primeros habría que destacar la incorporación a estos centros de co-
nexiones digitales adecuadas y, en un futuro próximo, de las llama-
das pizarras digitales (Lojo Dávila, 2007), que pueden ser definidas 
como un sistema tecnológico que consiste en un ordenador multi-
media conectado a internet y un videoproyector que proyecta sobre 
una pantalla o pared los contenidos que muestra el monitor del or-
denador. Permite tanto el uso de metodologías tradicionales como 
metodologías enfocadas en los estudiantes y sus procesos de apren-
dizaje y podemos decir que tiene todas las trazas de constituirse en 
el libro de texto del futuro, por lo menos de un futuro próximo. 
Para que este hardware pedagógico cumpla sus objetivos tendría que 
ser acompañado de actividades formativas adecuadas a estos nuevos 
soportes tecnológicos, como las centradas en la llamada Web 2.0, 
una web interactiva que permite la cooperación entre estudiantes 
del mismo centro o de centros distantes geográficamente (Albare-
llos Codesido, 2007), que permite a los alumnos realizar trabajos 
o intercambiar información entre sí. Blogs y herramientas del tipo 
wiki (enciclopedias cooperativas) son también usadas con provecho 
para optimizar el potencial tecnológico que los nuevos medios elec-
trónicos pueden aportar (Couto Escanciano, 2007).

5. Conclusión

Como hemos podido observar, las políticas de integración de las TIC 
en las escuelas gallegas comparten muchas de sus características con 
las políticas llevadas a cabo en los países de nuestro entorno. Como en 
ellos, no se busca aprovechar del todo la potencialidad de las TIC sino 
acomodarlas al actual sistema de enseñanza. Igual que en ellos, nuestra 
administración parece un poco desconcertada con la velocidad de los 
cambios y sus implicaciones futuras y también como en ellos hay un 
cierto barniz retórico en sus actuaciones. Pero, a diferencia de lo que 
sucede en nuestro entorno, no hay un proyecto integral de incorpora-
ción de las TIC a la educación (cierto es que allí donde lo hay es más 
retórico que real) sino un proceso gradual y espontáneo de adaptación 
a las demandas que poco a poco se van produciendo en el entorno edu-
cativo y esto, a pesar de que a primera vista pudiese parecer una falta 
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grave de previsión, es un gran acierto y, a nuestro entender, la forma 
correcta de tratar una problemática tan mudable e incierta. Sólo cabría 
pedir que esta espontaneidad adaptativa no se orientase a frustrar, por 
imperativos corporativos o por miedo a las impredecibles consecuen-
cias del cambio tecnológico, toda la potencialidad que tal cambio pu-
diese traer a nuestras escuelas. El futuro de nuestra educación, y con 
él el del bienestar de las futuras generaciones, está en juego y las malas 
decisiones en este ámbito se pueden pagar muy caras en un futuro ya 
no tan lejano.
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III. �LAS TIC Y SU PLANIFICACIÓN ESTRATÉGICA: 
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UNIVERSIDADES ESPAÑOLAS 
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— David RODEIRO PAZOS

— Emilio RUZO SANMARTÍN 
Universidad de Santiago de Compostela

1. Introducción 

Anualmente se presentan numerosos informes que intentan medir el 
desarrollo y uso social de las TIC en distintas áreas, bien sea geográ-
ficas o bien sectoriales, fundamentalmente a través de un conjunto de 
indicadores (Fernández et al., 2006). En particular, en el ámbito de la 
educación superior a nivel internacional destacan dos iniciativas. En 
Estados Unidos, a través de Campus Computing Project, anualmente se 
viene recogiendo información, tanto cuantitativa como cualitativa, re-
ferida al uso de las TIC en la educación superior estadounidense. Para 
ello, se encuesta a aproximadamente 600 instituciones cuya informa-
ción se sintetiza en la National Survey of Information Technology in Hig-
her Education. Estos análisis se publican desde 1994.12 

Dentro de Europa destaca el caso de Reino Unido, donde UCISA 
(Universities and Colleges Information Systems Association), institución 
cuyo objetivo es construir sistemas y servicios de información que apo-
yen la toma de decisiones, viene publicando desde el curso 1996-1997 
información acerca del uso de las TIC en la educación superior (Higher 
Education Information Technology Statistics – HEITS).

En España se pretendió seguir este camino y en 2005 salió a la luz 
el informe Las TIC en el Sistema Universitario Español (Barro et al., 
2004). Sus resultados mostraron que, en general, las universidades es-
pañolas habían asumido un compromiso con la implantación de las 
TIC en sus principales actividades (formación, investigación y gestión). 
No obstante, la falta de tiempo y medios no permitía a las instituciones 

12.  Para más detalle ver www.campuscomputing.net.
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desarrollar una planificación formal que favoreciese el uso efectivo y 
eficaz de las TIC. En ocasiones, las continuas actualizaciones y mejoras 
que se implantaban en el área TIC eran respuestas improvisadas para 
solucionar problemas inmediatos.

Para corregir esta actitud «reactiva» más que «proactiva» de las uni-
versidades españolas ante las rápidas transformaciones en el ámbito 
TIC, la CRUE se propuso dotar a las universidades de una herramien-
ta que pudiese ser utilizada para su planificación estratégica en el área 
TIC. 

Por ello, a lo largo de 2005 la Sectorial TIC de la CRUE diseña 
un Modelo de Planificación TIC que tiene como punto de partida el 
establecimiento de un Catálogo de Objetivos e Indicadores TIC con-
sensuados y comunes para todo el SUE (Barro et al., 2006b). Tomando 
como base dicho catálogo, se realiza en mayo de 2006 una encuesta 
a las universidades, conocida como UNIVERSITIC, cuyos resultados 
se recogen en el informe Las TIC en el Sistema Universitario Español 
(2006): Un Análisis Estratégico (Barro et al., 2006a). A partir de tales 
resultados, se propone un conjunto de acciones que las universidades 
podrán emprender, tanto individualmente como de forma conjunta, 
con el objetivo de mejorar los servicios y aspectos de planificación rela-
cionados con las TIC.

El objetivo de esta primera fase del Modelo de Planificación TIC 
era dotar a las universidades de una herramienta así como de unas 
pautas de actuación que les sirviesen de guía en sus propios procesos 
de planificación individuales. Alcanzada dicha meta, el Catálogo de 
Objetivos e Indicadores TIC y las líneas de actuación propuestas se-
rán revisados a medio plazo, cuando así lo aconseje la evolución del 
entorno. 

Ahora bien, a corto plazo, la Sectorial TIC de la CRUE continúa 
realizando anualmente la encuesta TIC a las universidades y publican-
do al menos un resumen de sus resultados. Sin ánimo de ser exhausti-
vos, en este capítulo presentamos un resumen de los principales indica-
dores obtenidos en la campaña 2007 (referidos, por tanto, a 2006), así 
como su comparativa con los resultados de la campaña previa. Nuestro 
primer objetivo es analizar el nivel de implantación de las TIC en las 
tareas de formación, investigación y gestión universitarias. Para alcan-
zar dicho objetivo, el área TIC tiene que desarrollar una tarea de plani-
ficación propia y una labor de formación de los usuarios. Por ello, ana-
lizaremos, en segundo lugar, hasta qué punto existe una planificación 
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en TIC dentro de las universidades. Tanto las propias TIC como su 
planificación estratégica son herramientas imprescindibles a la hora de 
favorecer la incorporación de las universidades españolas al Espacio 
Europeo de Educación Superior. De ahí la importancia de conocer su 
estado actual en el Sistema Universitario Español.

Para alcanzar estos objetivos, el capítulo se desarrolla tal y como se 
expone a continuación. En el segundo epígrafe reflejamos el grado de 
interés de las universidades en el área TIC y en su proceso de planifica-
ción estratégica. Posteriormente, se describe el nivel de implantación de 
las TIC en las tareas diarias de las universidades españolas (formación, 
investigación y gestión). En los epígrafes cuarto y quinto se analiza, 
respectivamente, la formación en TIC de los miembros de la comuni-
dad universitaria y la planificación estratégica en este ámbito. Final-
mente, se recogen las principales conclusiones y recomendaciones que 
se pueden extraer de los resultados anteriores.

2. El compromiso de las universidades con las TIC 

Antes de presentar los resultados obtenidos en relación a la utilización 
de las TIC en las universidades es preciso establecer las características 
de los procesos de recogida de información en los que se basan dichas 
cifras.

El objetivo fundamental de este análisis previo reside en la necesi-
dad de evaluar la representatividad de las conclusiones que puedan ex-
traerse de estos estudios a partir del porcentaje de respuesta de las uni-
versidades participantes y, por tanto, el error en que pueda incurrirse. 
Esto marcará la validez o las limitaciones que deben ser consideradas a 
la hora de extrapolar los resultados, las conclusiones y las orientaciones 
a todo el SUE.13 De este modo, en el cuadro 1 se presentan las caracte-
rísticas básicas de los procesos de recogida de datos realizados por parte 
de la CRUE en los años 2004 (Barro et al., 2004), 2006 (Barro et al., 
2006a) y 2007 (Uceda et al., 2007; en preparación):

13.  Los datos correspondientes a los años 2005 y 2006 se refieren a las Universidades Presenciales 
Españolas (UPE), no a todo el SUE.
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Cuadro 1: Ficha técnica

AÑO 2004 2006 2007

Universo 67 (SUE) 71 (UPE) 71 (UPE)

Ámbito España

Procedimiento de muestreo Encuesta postal Encuesta asistida por ordenador a través 
de una aplicación web (GEA)

Tasa de respuesta 47,8% 70,4% 69,0%

Tamaño muestral 32 50 49

Error muestral ±12,8% ±7,59% ±7,85%

Nivel de confianza 95% (k = 1,96) para el caso más desfavorable p = q = 0,5

Trabajo de campo Enero-Marzo 2004 Abril-Mayo 2006 Mayo 2007

Como puede apreciarse, con respecto al análisis de las TIC en el 
SUE realizado en primer año (2004), donde la tasa de respuesta era 
inferior al 50%, las dos campañas posteriores de recogida de informa-
ción (2006 y 2007) han permitido una tasa de respuesta que se sitúa en 
torno al 70%. Además, las universidades integrantes de las muestras de 
estos dos últimos años han permitido niveles de representatividad con 
respecto al número total de alumnos de las UPE superiores al 80%, lo 
que indica el elevado nivel de representatividad de las conclusiones que 
pueden extraerse de dichos datos.

Por otra parte, las tasas de respuesta también deben ser consideradas 
como un indicador de interés o del grado de compromiso de las univer-
sidades en relación a la utilización de las TIC en todos sus procesos y 
a su consideración explícita dentro de los planes y políticas de gestión. 
En este caso, podemos indicar que el compromiso es creciente, a pesar 
de que la tasa de respuesta en relación a los diferentes indicadores que 
han configurado el catálogo de análisis en los dos últimos años es muy 
diferente, lo que indica que las diferentes dimensiones analizadas en re-
lación a la utilización de las TIC suscitan un grado de interés variable, 
como se puede observar en los siguientes apartados.

3. El uso de las TIC

3.1. La formación

En los últimos años se ha observado un cambio de orientación en los 
procesos de enseñanza-aprendizaje que configuran una de las tareas 
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básicas de la Universidad, cambio que se hace evidente en las universida-
des europeas como consecuencia del compromiso adoptado por la mayor 
parte de países europeos hacia la consecución del Espacio Europeo de 
Educación Superior (EEES). Sin ir más lejos, en la Declaración de la Sor-
bona (1998), a partir de la cual comenzaron a sentarse las bases para la 
consecución de dicho espacio común, se destaca la necesidad de fomen-
tar, entre otros aspectos, la adquisición de habilidades para el manejo de 
las TIC como uno de los ingredientes necesarios para facilitar y animar a 
los estudiantes a su movilidad a través de diferentes universidades.

En el contexto del EEES resulta evidente el alcance de los objetivos 
marcados por lo que debe ser la Universidad del futuro. Dichos objetivos 
resaltan la necesidad de realizar una profunda revisión de las metodolo-
gías docentes, otorgando un mayor peso a las actividades no presenciales 
y al manejo de herramientas de aprendizaje en lugar del enfoque tradi-
cional basado en la acumulación de conocimientos (ACSUG, 2007).

Para el logro de estos objetivos resulta clave la utilización de nue-
vos medios y recursos didácticos, orientados hacia el desarrollo de un 
aprendizaje autónomo, de modo que es necesario cambiar el rol de los 
actores de los procesos de enseñanza-aprendizaje, pasando a ser los pro-
fesores tutores y gestores de dichos procesos y los alumnos un agente 
activo en los mismos. Es evidente que el papel que pueden desempeñar 
las TIC se configurará como un reto clave para la consecución de es-
tos objetivos y para el logro de esta profunda transformación. En otras 
palabras, las innovaciones derivadas de las TIC aplicadas a la docencia 
deben suponer un paso de la educación centrada en la enseñanza del 
profesorado a la educación centrada en el proceso de aprendizaje del 
alumno, así como un paso del rol del profesorado como transmisor de 
contenidos al de facilitador de competencias (Area, 2006).

Puesto que el modelo clásico de enseñanza universitaria debe cam-
biar, entre otras razones porque la era de la información está caracte-
rizada por una cantidad de información ingente y dinámica, de modo 
que no hay posibilidad de que un científico abarque todo el conoci-
miento que se genera dentro de su disciplina (Dochy et al., 2002), se 
debe analizar el conjunto de actividades desarrolladas desde las dos 
perspectivas derivadas de dichos actores, esto es, los procesos de ense-
ñanza, desde la perspectiva de los docentes, y los procesos de aprendiza-
je, desde la perspectiva de los alumnos. Se hace necesario un cambio de 
enfoque, de modo que se involucre activamente a los estudiantes en los 
procesos docentes mediante autoaprendizaje, aprovechando las ventajas 
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derivadas de la utilización de las TIC, convirtiendo a los profesores de 
meros transmisores a verdaderos catalizadores de dichos procesos.

En base a todo lo anterior, las universidades deben plantearse una 
incorporación de las TIC a los diferentes ámbitos de los procesos do-
centes, para avanzar en su utilización efectiva y contribuir a la creación 
de una verdadera cultura de uso de las TIC en dichos procesos, algo 
en lo que las universidades españolas llevan trabajando en los últimos 
años. Para ello se hace necesario analizar la situación de las universida-
des del SUE en tres ámbitos relacionados con la docencia, incorporar 
las TIC a la docencia en las aulas, proporcionar infraestructura tecno-
lógica compartida y facilitar la docencia virtual, situación que se resu-
me a través de los indicadores recogidos en el cuadro 2.

Cabe destacar, en primer lugar, el elevado porcentaje de respuesta 
obtenido en relación a estos indicadores, así como el incremento en 
dichas tasas observado en la campaña 2007, lo cual es un reflejo de la 
preocupación e importancia que otorgan las universidades en relación a 
la integración de las TIC en los procesos docentes.

En primer lugar, en lo referente a la incorporación de las TIC a 
la docencia en las aulas se aprecia una progresiva mejora de la dota-
ción de las universidades a lo largo de los últimos años. En la campaña 
2007 las universidades analizadas tenían 16,4 alumnos por ordenador 
en aulas de docencia reglada, 1 proyector para uso docente por cada 
2 aulas, un 51,7% de puestos de alumnos con conexión a Internet en 
aulas de docencia, un 71,2% de aulas con cobertura Wifi y un 87% 
con conexión a Internet. Estos datos suponen una mejora en cuanto a 
la dotación existente con respecto a la campaña 2006, así como a los 
datos disponibles para el año 2004, donde para las universidades que 
habían aportado información y, considerando únicamente aulas de in-
formática, había 20 alumnos por cada ordenador y sólo el 29% de las 
facultades tenían cobertura Wifi (Barro et al., 2004). Además, en la 
campaña 2007 un 49,6% de las asignaturas disponía de una platafor-
ma de software de apoyo a la docencia, dato que se incrementa con res-
pecto a la campaña 2006 y que manifiesta la progresiva incorporación 
de las plataformas educativas basadas en las TIC para complementar 
los procesos docentes.

En segundo lugar, las universidades también han apostado por un 
incremento de la infraestructura tecnológica compartida proporcionada 
para el desarrollo de los procesos de aprendizaje por parte de los alum-
nos. De este modo, los principales indicadores analizados muestran  
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que las universidades han realizado una gran labor en este ámbito 
gracias a las tecnologías de conexión inalámbrica a Internet, que han 
transformado las posibilidades que las universidades pueden poner al 

Cuadro 2: Indicadores del Eje Estratégico 1: Enseñanza-Aprendizaje

2007 (1) Evolución 2006-2007 (2)

% resp Media % resp Media 
2006

Media 
2007

Evolución 
media

1.1. Incorporar las TIC a la docencia en las aulas

Nº de alumnos por ordenador en 
aulas de docencia reglada 96% 16,4 86% 18,2 16,7 -8,1%

Nº de proyectores multimedia desti-
nados a docencia reglada por aula 80% 0,51 69% 0,57 0,53 -7,6%

% de puestos de alumnos que tienen 
conexión a Internet en las aulas de 
docencia reglada

73% 51,7% 65% 33,1% 53,8% +62,3%

% de aulas con cobertura Wifi 88% 71,2% 71% 56,2% 73,2% +30,3%

% de aulas con al menos una 
conexión a Internet 86% 87,0% 73% 73,5% 87,2% +18,7%

% de asignaturas que disponen de 
una plataforma software de apoyo a 
la docencia

88% 49,6% 73% 35,9% 46,1% +28,7%

1.2. Proporcionar infraestructura tecnológica compartida

Nº de ordenadores de libre acceso 
por alumno 94% 0,04 82% 0,047 0,048 +2,5%

Nº de alumnos por cada conexión Wifi 
disponible 94% 13,78 82% 29,42 10,22 -65,3%

1.3. �Facilitar la docencia virtual mediante iniciativas en formación e implantación de plataformas 
informáticas

Plan institucional de docencia virtual 
implantado o en desarrollo 90% 93,2% 90% 88,6% 95,5% +7,8%

% de iniciativas relacionadas con 
la docencia virtual que ha llevado a 
cabo la universidad

90% 71% 80% 66% 72% +9,1%

Uso de una plataforma de docencia 
virtual institucional 92% 98% 92% 93% 98% +4,8%

% de PDI que utiliza la plataforma 
de docencia virtual institucional 86% 55% 69% 41% 51% +25,2%

% de alumnos que utiliza la 
plataforma de docencia virtual 
institucional

88% 82% 69% 61% 72% +18,7%

(1) Los datos se corresponden con los aportados por todas las universidades participantes en la campaña 2007.
(2) Los datos pertenecen a las universidades que han aportado valor a este indicador en la campaña 2006 y 2007
■ ■ Importante tendencia positiva del indicador
■ ■ El indicador evoluciona levemente
■ ■ Tendencia preocupante del indicador
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alcance de los estudiantes para su utilización en los procesos de apren-
dizaje. En el año 2006, las universidades poseen 634 ordenadores de 
libre acceso (0,04 por cada alumno), un 2,5% más que el año anterior, 
y 14 alumnos por cada conexión inalámbrica disponible, indicador que 
experimenta una mejora con respecto al año anterior del 65%.

Por último, las universidades han otorgado una importancia cre-
ciente a la docencia virtual a través de una serie de iniciativas en forma-
ción e implantación de plataformas informáticas. Así, en el año 2006 
el 93,2% de las universidades posee o está desarrollando un plan ins-
titucional de docencia virtual, de modo que por término medio han 
implantado un 71% de iniciativas relacionadas con la docencia virtual 
(gráfico 1). Además, el 98% de las universidades utiliza una plataforma 
de docencia virtual institucional, lo cual ha servido para lograr una cre-
ciente utilización de dicha plataforma por parte del PDI (55%) y de los 
alumnos (82%). Todos estos indicadores han experimentado una mejo-
ra en los últimos años, especialmente los dos últimos analizados, donde 
se han observado incrementos con respecto al año 2005 de un 25% en 
cuanto al número de profesores y un 18% del número de alumnos que 
utilizan plataforma de docencia virtual institucional.

Gráfico 1. Implantación de iniciativas de docencia virtual: porcentajes
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En conclusión, las universidades han realizado considerables esfuerzos 
en el ámbito de la incorporación de las TIC a los procesos de enseñanza-
aprendizaje, tanto de modo directo en los procesos docentes desarrollados 
dentro de las aulas como en los demás, centrados en la infraestructura 
tecnológica compartida y en la utilización de plataformas de docencia vir-
tual. Sin embargo, es necesario continuar con este proceso en los próxi-
mos años, ya que todavía son susceptibles de mejora varios de los indica-
dores analizados en este apartado. Sin ir más lejos, a pesar de los esfuerzos 
realizados a través del incremento de la dotación TIC en las aulas y de ac-
ceso compartido y a pesar del desarrollo de planes institucionales en rela-
ción a la docencia virtual y de implantación de plataformas instituciones, 
se debe intensificar la utilización de la docencia virtual como herramienta 
de apoyo a los procesos docentes y de aprendizaje. Así, a pesar de los in-
crementos observados en los últimos años, el porcentaje de materias con 
presencia virtual apenas llega al 50%, mientras que el porcentaje de PDI 
que utiliza la plataforma de docencia virtual supera escasamente la mitad 
del total. Para ello, será necesario continuar con el desarrollo de iniciativas 
orientadas a la creación de una verdadera cultura TIC, con la finalidad de 
incrementar la utilización de estas herramientas por parte, especialmente, 
del profesorado, así como con la finalidad de incrementar su formación 
para aumentar no sólo la presencia de los contenidos de las titulaciones 
universitarias en plataformas virtuales, sino también su calidad.

3.2. La investigación

El EEES ha supuesto un cambio del modelo de universidad que se espera 
desarrollar en los próximos años. Este cambio no sólo está orientado a la 
modificación de los procesos de enseñanza-aprendizaje y de las metodolo-
gías relacionadas, sino que además exige una transformación más profun-
da del papel que debe jugar el profesorado en los procesos investigadores. 
Sin ir más lejos, en la Declaración de Bolonia (1999) se establecen entre 
los objetivos fundamentales a alcanzar por parte de los estados partici-
pantes en el EEES la promoción de la movilidad de profesores e investi-
gadores mediante la eliminación de los obstáculos para el pleno ejercicio 
de la libre circulación, así como el desarrollo de programas integrados de 
estudio, formación e investigación. Del mismo modo, la Declaración de 
Bergen (2005) reconoce explícitamente la importancia de la investigación 
en el logro del desarrollo económico, cultural y de cohesión social, así 
como para la consolidación del propio EEES. Se habla de un propio Es-
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pacio Europeo de Investigación, con la finalidad de utilizar la investiga-
ción y la formación para la investigación como uno de los elementos clave 
para el incremento de la calidad y la competitividad del propio EEES.

Como ya se había resaltado en el Comunicado de Praga (2001), uno 
de los ingredientes fundamentales de todos estos procesos es la incorpo-
ración de las TIC en la investigación. De este modo, resulta indispensa-
ble la utilización de las TIC en los procesos de investigación, como herra-
mientas facilitadoras tanto de los propios procesos y de la formación de 
investigadores, a través de la utilización de un mayor abanico de recursos, 
como, sobre todo, de la divulgación de los resultados de la investigación y 
del desarrollo de un mayor intercambio y una mayor colaboración entre 
investigadores de diferentes universidades y de países.

Para analizar la situación de las TIC en universidades del SUE den-
tro del ámbito de la investigación se consideraron importantes los si-
guientes objetivos:

–– Poner a disposición de los investigadores los medios técnicos de 
uso personal necesarios para desarrollar su labor, necesarios para 
fomentar la utilización de las TIC en el ámbito de la investiga-
ción y para facilitar sus tareas investigadoras.

–– Disponer de medios bibliográficos lo más accesibles posible, ya 
que las TIC han logrado una mayor eficiencia en los modos de 
gestión y acceso a la información bibliográfica, básica para el de-
sarrollo de la actividad investigadora. Así, su incorporación efec-
tiva a las herramientas bibliográficas del investigador permitirán 
la creación de verdaderos «centros de recursos de apoyo a la in-
vestigación» (Area, 2006), con un impacto directo sobre la acti-
vidad desarrollada por los investigadores.

–– Proporcionar medios técnicos centralizados de apoyo a la investi-
gación, con la finalidad de proporcionar a través de herramientas 
o medios TIC ciertos servicios o utilidades que son necesarios 
para el desarrollo de las actividades de investigación, pero cuyo 
coste o inversión requerida, así como su mantenimiento, aconse-
jan su dotación de un modo centralizado.

–– Promover la divulgación de la actividad investigadora mediante 
herramientas TIC, ya que pueden ser útiles para proporcionar 
servicios relacionados con la difusión de la actividad investigado-
ra de la universidad y de su PDI.

Los resultados obtenidos para el SUE en los dos últimos años se 
muestran en el cuadro 3.
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Cuadro 3: Indicadores del Eje Estratégico 2: Investigación
14

14.  Datos extraídos de REBIUN para los años 2005 y 2006 (se presentan al año siguiente). Para 
2006 no se pudo calcular el indicador «Volúmenes informatizados sobre el total».

2007 (1) Evolución 2006-2007 (2)

% resp Media % resp Media 
2006

Media 
2007

Evolución 
media

2.1. Dotación personal de medios técnicos

Nº de ordenadores dedicados al PDI en 
relación al PDI Total 78% 1,34 71% 1,29 1,38 +7%

% de PDI que dispone de cuenta de 
correo electrónico institucional 92% 100% 84% 98% 100% +4%

% de PDI que tiene acceso a 
herramientas institucionales de trabajo 
colaborativo

59% 63% 51% 53% 61% +16%

2.2. Dotación web de medios bibliográficos14

Gastos en recursos electrónicos sobre el 
total de gastos en biblioteca 88% 41,85% 78% 34,21% 42,04% +23%

Nº de visitas a la web de biblioteca por 
usuario 86% 175,7 82% 120,0 176,9 +47%

Nº de consultas al catálogo por usuario 80% 125,5 69% 81,6 130,2 +60%

Consultas a Bases de Datos por 
Investigador 86% 129,3 73% 100,9 146,7 +45%

Artículos de revistas electrónicas 
consultados por Investigador 90% 86,7 69% 64,2 104,7 +63%

2.3. Dotación centralizada de medios técnicos de apoyo

% medio anual de ancho de banda 
disponible para tráfico saliente. 86% 80,7% 76% 84,0% 82,7% -2%

Existencia de una aplicación de gestión de la 
investigación (implantada o en desarrollo) 84% 90,2% 80% 89,7% 89,7% 0%

2.4. Divulgación de la actividad investigadora mediante herramientas TIC

% de PDI con su curriculum investigador 
recogido en la base de datos 59% 81,9% 51% 71,1% 81,5% +15%

% de grupos de investigación que 
dispone de una página web institucional 57% 66,1% 49% 54,7% 66,8% +22%

Existencia de un portal web que divulgue 
la oferta tecnológica e investigadora de 
la universidad (implantado o en proceso)

88% 95,3% 80% 94,9% 97,4% +3%

Existencia de una aplicación web que 
facilite la inserción de contenidos, 
publicación e inscripción en los congresos 
científicos (implantado o en proceso)

84% 58,5% 80% 38,5% 41,0% +6%

(1) Los datos se corresponden con los aportados por todas las universidades participantes en la campaña 2007.
(2) Los datos pertenecen a las universidades que han aportado valor a este indicador en la campaña 2006 y 2007.
■ ■ Importante tendencia positiva del indicador
■ ■ El indicador evoluciona levemente
■ ■ Tendencia preocupante del indicador
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Como puede apreciarse, también se obtuvo un elevado porcentaje 
de respuesta en relación a estos indicadores, lo cual manifiesta la gran 
importancia otorgada por parte de las universidades a la utilización de 
las TIC en los procesos de investigación.

En primer lugar, en relación a la dotación personal de medios técni-
cos, se observa una mejora de los medios disponibles por parte del PDI 
en los datos obtenidos para 2006, tanto en relación al número de orde-
nadores dedicados al PDI (1,34 por cada PDI) como al porcentaje de 
PDI que dispone de correo electrónico institucional (100%) y que tiene 
acceso a herramientas institucionales de trabajo colaborativo (63%). Se 
aprecia, por tanto, una dotación suficiente del PDI en cuanto a herra-
mientas básicas para la realización de las tareas de investigación.

En segundo lugar, en relación a la dotación web de medios biblio-
gráficos también se observa una mejora notable en los datos obtenidos 
para el año 2006. De este modo, las universidades destinan a recursos 
electrónicos más de un 40% del total de gastos en biblioteca, lo que 
supone un 23% más con respecto al año anterior. Esto permite que en 
el último año cada usuario haya realizado una media de 176 visitas a la 
web de la biblioteca y 126 consultas al catálogo a través de la web, así 
como que cada investigador haya realizado una media de 126 consultas 
a bases de datos y 87 a revistas electrónicas. Estos cuatro indicadores 
han experimentado un notable incremento con respecto al año ante-
rior, superior al 45%, lo que refleja el cambio de comportamiento de 
los investigadores en relación a estos recursos como consecuencia de la 
apuesta decidida de las universidades hacia su universalización.

En tercer lugar, en relación a la dotación centralizada de medios téc-
nicos de apoyo se aprecia una consolidación en las acciones adoptadas 
por las universidades, lo que se refleja en el ancho anual de banda dis-
ponible (que se sitúa en torno al 81%) y en el desarrollo de aplicaciones 
de gestión de la investigación (presentes en el 90% de las universidades).

Finalmente, las universidades también presentan una creciente im-
plicación en la divulgación de la actividad investigadora mediante he-
rramientas TIC. Así, en el año 2006 un 82% del PDI tenía su currículo 
investigador recogido en la base de datos (un 15% más que el año ante-
rior), mientras que un 66% de los grupos de investigación poseía página 
web institucional (un 22% más que en el año anterior). Por otra parte, 
más de un 95% de las universidades poseen o están desarrollando un 
portal web para divulgar su oferta tecnológica e investigadora, mientras 
que casi un 60% hacen lo propio en relación a una aplicación web que 
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facilite la inserción de contenidos, publicación e inscripción en los con-
gresos científicos, datos que han experimentado un ligero incremento 
con respecto al año anterior y, sobre todo, con respecto al año 2004.

Como resumen, al igual que para los procesos de enseñanza-apren-
dizaje, las universidades han apostado decididamente por la incorpo-
ración de las TIC a los procesos de investigación, reflejando con ello 
la importancia concedida a dichas herramientas para la consecución 
de los objetivos de mejora de la formación de los investigadores y de 
la calidad de la investigación e incremento del intercambio, la difu-
sión y la transferencia de los procesos de la investigación y de sus resul-
tados. Las universidades deben continuar con su proceso de dotación 
de medios TIC orientados a los procesos investigadores en todos los 
niveles (medios técnicos personales, dotación de medios bibliográfi-
cos electrónicos, medios técnicos centralizados de apoyo y medios de 
divulgación), dotación que en los últimos años ha experimentado un 
fuerte incremento. Como recomendaciones, las universidades deberían 
incentivar la utilización en mayor medida de herramientas de trabajo 
colaborativo y la dotación de recursos de intercomunicación, como sa-
las de videoconferencia, quizá uno de los campos menos explotados en 
el ámbito del intercambio de experiencias de investigación y del trabajo 
conjunto entre investigadores. Asimismo, en la dotación de medios de 
apoyo centralizados debería realizarse un análisis cualitativo con la fi-
nalidad de poder detectar posibles carencias en áreas específicas. Final-
mente, será necesario continuar con el incremento de información pro-
porcionada a través de la web en relación a la actividad de los grupos de 
investigación, así como de aplicaciones web que faciliten las tareas de 
los investigadores y de sus grupos en relación a la gestión de las activi-
dades de divulgación científica.

3.3. La gestión

En la actualidad, para el funcionamiento de cualquier organización 
de manera eficiente es necesaria la automatización de múltiples pro-
cesos, incluidos aquellos que tienen que ver con las tareas de gestión 
(De la Hoz, 2004). Esta tendencia también afecta a las universidades, 
en donde las actividades de gestión ocupan prácticamente la totalidad 
de funciones y áreas. El uso de las nuevas tecnologías permite agili-
zar gran parte de estos procesos burocráticos y administrativos, que si 
bien acostumbran a ser relativamente pequeños y rutinarios, su elevado 
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número y su repetición regular les conceden una gran trascendencia en 
el funcionamiento global de cualquier universidad (Barro et al., 2004). 

La situación restrictiva respecto a los recursos económicos en que 
se encuentran las universidades hoy en día, hace necesario alcanzar un 
grado de eficiencia mayor en todos los procesos que se llevan a cabo 
dentro de estas instituciones. Dentro del ámbito de la gestión las nue-
vas tecnologías juegan un papel muy relevante, ya que no sólo facilitan 
la realización de los procesos de forma más rápida, sino que permiten 
su descentralización y sobre todo el abaratamiento de los costes. De 
esta forma, al mismo tiempo que los usuarios de los servicios de gestión 
se ven beneficiados, las instituciones pueden reducir sus gastos o dedi-
car recursos a tareas de mayor valor añadido.

Este escenario, sitúa a las instituciones universitarias ante el impe-
rativo de mejorar y transformar sus procesos de gestión, siendo una de 
las herramientas más empleadas para alcanzar este objetivo promover 
la aplicación de las nuevas tecnologías para la automatización de los 
procesos (Bidart y Sánchez, 2004). Para esto, es necesario un desarro-
llo coordinado y planificado de nuevas aplicaciones informáticas en los 
múltiples ámbitos de gestión (académica, investigación, económica e 
información a la dirección), que además se vayan adaptando a las nece-
sidades del EEES. 

Podemos diferenciar tres grandes áreas dentro de los procesos de 
gestión en las que las universidades pueden desarrollar su planificación 
y posteriormente llevar a cabo acciones concretas: la disponibilidad 
de aplicaciones informáticas, la utilización de tecnologías electrónicas 
para atender a los usuarios y el acceso del personal administrativo a 
medios técnicos. A continuación desarrollaremos con un poco más de 
detalle cual es la situación actual de cada una y las posibles actuaciones 
a desenvolver.

Para desempeñar las actividades de gestión de la mejor manera po-
sible es necesario contar con aplicaciones informáticas adecuadas que 
permitan aumentar la eficacia y eficiencia con que estas tareas se reali-
zan. Debido a la gran diversidad de procesos, el Grupo de Trabajo TIC 
de la CRUE ha elaborado un catálogo común para todas las universi-
dades compuesto por 45 procesos. Los datos de la campaña de 2007 
muestran que un 69% del total de procesos considerados cuenta con 
una aplicación informática específica. En este sentido, la evolución res-
pecto al año anterior ha sido positiva, existiendo un aumento del 7,8% 
en los procesos informatizados (cuadro 4). 
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El proceso más automatizado dentro de las universidades es la ges-
tión de nóminas, seguido de la gestión de catálogo, préstamo y petición 
de fondos bibliotecarios y la confección y expedición de títulos oficia-
les. Hemos comprobado que las tareas que se realizan muy frecuente-
mente en las universidades o que cuentan con especial importancia, 
como son las anteriores, han creado algún tipo de software específico. 

Ahora bien, las universidades deberían tratar de incrementar el 
grado de implantación de los procesos automatizados, ya que por el 
momento aún no existe ninguna universidad que cuente con alguna 
aplicación informática para los 45 considerados. Asimismo, las aplica-
ciones informáticas en vías de implantación deben ser desarrolladas lo 
más rápido posible, y una vez creadas, analizar la posibilidad de realizar 
cursos de aprendizaje destinados a las personas que vayan a emplearlas 
para mejorar su funcionamiento. 

El segundo de los aspectos relevantes dentro del área de gestión es 
la relación con los usuarios. La tendencia actual, tanto en el sector pú-
blico como en el empresarial, es la implantación de sistemas de ad-
ministración que permitan una relación directa con los usuarios, es lo 
que se ha denominado administración electrónica y que tiene como 
base las TIC (Basanta et al., 2007). Este tipo de administración se ha 
convertido en un instrumento esencial para prestar unos servicios más 
eficaces y de mejor calidad, reducir los plazos de espera de los usuarios 
y mejorar la rendición de cuentas y la transparencia (Comisión de las 
Comunidades Europeas, 2002), motivos que han provocado que sea 
definida como una de las prioridades del plan de acción eEurope 200515 
(Sistema Europeo de Cuentas Económicas, 2003). 

Las universidades también han comenzado a emplear este tipo de 
tecnologías de administración electrónica, ya que mediante su empleo 
se obtiene una mejora en la calidad y accesibilidad de los servicios ofer-
tados y posibilita la reducción de los costes. A la hora de conocer el uso 
de estos instrumentos hemos utilizado dos indicadores: el grado de im-
plantación de las tecnologías propias de la administración electrónica y 
los servicios Web que se ofrecen a los usuarios. De nuevo hemos segui-
do el catálogo común establecido para ambos por el Grupo de Trabajo 
TIC.

15.  El objetivo general del plan de acción eEurope 2005 es estimular el desarrollo de servicios, 
aplicaciones y contenidos, acelerando al mismo tiempo el despliegue de un acceso seguro a la Internet 
de banda ancha.
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En relación al primero, comprobamos que el 44% de las tecnologías 
propias de la administración electrónica consideradas están implantadas 
en las universidades españolas. La que cuenta con una mayor implanta-
ción es la pasarela de pago, con un 53%. A continuación, se encuentra 
la firma digital empleada en un 30% de las universidades, porcentaje 
que en los próximos años se ampliará ya que más de un 40% de institu-
ciones están en vías de implantarla. Finalmente, se situarían la gestión 
del flujo de documentos electrónicos dentro de algún proceso y la dis-
ponibilidad de una aplicación de sello de tiempo, ambas implantadas, 
aproximadamente, en una de cada cuatro instituciones (gráfico 2).

La evolución del uso de las tecnologías propias de la administración 
electrónica, tanto de forma global como individual ha sido positiva. 
Los datos de la campaña 2007 muestran que existen tres universidades 
que cuentan con todas las tecnologías consideradas, mientras que en 
la anterior no había ninguna. No obstante, es necesario continuar con 
esta tendencia, por lo que se debería extender la implantación de todas 
ellas, en especial para los casos de la gestión del flujo de documentos 
electrónicos y la disponibilidad de una aplicación de sello de tiempo, 
ya que el porcentaje de universidades que los utiliza y aquellas que lo 
tienen en vías de implantación aún es bajo.

Gráfico 2. Tecnologías de la administración electrónica: porcentajes
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automatrícula, que según los datos obtenidos pronto estará presente en 
todas las universidades. A continuación, se sitúan la docencia virtual, la 
elaboración de actas y el correo. Entre los que poseen un menor grado 
de automatización están las compras y el registro telemático (gráfico 3). 

Para continuar con esta evolución positiva las universidades deben 
pasar a prestarle una mayor atención a aquellos servicios que no son 
realizados en tantas ocasiones, ya que pese a su menor grado de repe-
tición también se puede lograr un incremento en la eficiencia de los 
procesos de gestión universitaria y una reducción de costes mediante su 
automatización.

Gráfico 3. Servicios Web personalizados automatizados: porcentajes
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Por último, el acceso del personal administrativo a medios técnicos 
es el tercer aspecto clave dentro de las actividades de gestión. Si el fo-
mento del empleo de las TIC en todos los ámbitos debe ser una cons-
tante en la política de cualquier universidad, al hacer referencia al PAS 
esta cuestión cobra especial relevancia, ya que éstos son quienes realizan 
en la mayor parte de las ocasiones los procesos de gestión. Por tanto, es 
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necesario que las universidades realicen una correcta planificación de los 
medios técnicos puestos a disposición del PAS debido a que éstos son 
imprescindibles para poder realizar su labor diaria. En este sentido, la 
disponibilidad de ordenadores personales y de cuentas de correo electró-
nico parece adecuada, ya que el 97% del PAS posee un ordenador y el 
100% correo, valores prácticamente similares a los del año anterior.

Consideramos que a la hora de planificar las TIC las universidades 
deben prestar especial atención a este último aspecto considerado, ya 
que hemos encontrado algunos casos en donde los valores del número 
de ordenadores y de cuentas de correo electrónico superan ampliamen-
te el 100%. En relación a la disponibilidad de equipos informáticos, 
debido a que no todo el personal administrativo puede necesitar un 
equipo informático para desempeñar su trabajo, y que no se han con-
tabilizado aquellos equipos con una antigüedad superior a 4 años, las 
universidades en donde parece existir un mayor desfase deberían ana-
lizar con detalle el porqué de esa situación, ya que puede existir un 
exceso de estos recursos o una infrautilización. Este hecho cobra mayor 
relevancia si tenemos en cuenta que los ordenadores personales son re-
cursos con un elevado coste, tanto inicial como de mantenimiento.

Cuadro 4: Indicadores del Eje Estratégico 3: Procesos de gestión universita

2007 (1) Evolución 2006-2007 (2)

% resp Media % resp Media 
2006

Media 
2007

Evolución 
media

3.1. Disponer de aplicaciones informáticas para los procesos de gestión universitaria.

% de procesos de gestión universita-
ria automatizados 88% 69% 80% 63% 68% 7,8%

3.2. Agilizar y modernizar la atención a los usuarios con tecnologías propias de la administración electrónica.

% de tecnologías propias de la admi-
nistración electrónica en explotación 88% 44% 80% 40% 47% 15,9%

% de servicios Web personalizados 
automatizados 86% 70% 76% 65% 72% 10,4%

3.3. Poner a disposición del personal de administración y servicios los medios técnicos de uso personal 
necesarios para la gestión.

% de PAS con ordenador 78% 97% 73% 92% 94% 1,9%

% de PAS que disponen de cuenta de 
correo electrónico institucional 90% 100% 84% 102% 101% -1,1%

(1) Los datos se corresponden con los aportados por todas las universidades participantes en la campaña 2007
(2) Los datos pertenecen a las universidades que han aportado valor a este indicador en la campaña 2006 y 2007
■ ■ Importante tendencia positiva del indicador
■ ■ El indicador evoluciona levemente
■ ■ Tendencia preocupante del indicador



69las tic y su planificación estratégica    ❚

4. La formación de la comunidad universitaria en TIC

Una de las principales barreras a las que se enfrentan las TIC para su 
introducción en la sociedad española es la falta de formación de sus po-
tenciales usuarios, lo cual puede provocar un importante rechazo o re-
ticencia a su implantación. Este problema no es ajeno a la universidad. 
Por ello, las políticas de formación en el ámbito TIC conforman un 
importante eje estratégico para las universidades, puesto que no pue-
den alcanzarse los objetivos anteriores (utilización eficaz y eficiente de 
las TIC en la formación, investigación y gestión), si no se cuenta con el 
apoyo y la formación adecuada de la comunidad universitaria.

Dentro de las políticas formativas, el primer paso ha de ser analizar 
el nivel de conocimiento y destrezas de los alumnos en TIC. No obs-
tante, según se desprende del cuadro 5, sólo un 20% de las universida-
des participantes en la campaña 2007 recopilan información acerca del 
grado de formación en TIC que posee el alumnado. Así, los alumnos 
de nuevo ingreso reconocen tener un conocimiento de TIC amplia-
mente superior al «aprobado» (6,3), mientras que el resto manifiesta un 
conocimiento «notable» (7,8).

Al interpretar los datos teniendo en cuenta las universidades que 
contestaron ambos años a este indicador, hay que ser muy cautelosos, 
puesto que las tasas de respuesta se reducen hasta el 6% (3 universi-
dades). Más que las cifras en sí, destaca la tendencia, ya que en ambos 
indicadores los alumnos se atribuyen un mayor nivel de conocimientos 
informáticos. Esta percepción de mejora en los conocimientos de infor-
mática adquiridos por los alumnos durante su paso por la universidad, 
parece corresponderse con la percepción de los empleadores quienes, 
según un trabajo de la Fundación CYD (2005) que encuestaba a 400 
empresas (un 76% con menos de 200 empleados), señalaban que la 
universidad garantiza sobradamente el conocimiento de informática y 
las nuevas tecnologías en sus titulados.

Estos datos sugieren la necesidad de que las universidades realicen 
un mayor esfuerzo con el objeto de recopilar información acerca de 
la formación TIC de los alumnos, tanto nuevos como actuales. Co-
nocer el punto de partida es básico para tratar de mejorar sus compe-
tencias en TIC, facilitando la inserción del alumnado en el mercado 
laboral y contribuyendo a que las empresas reduzcan sus barreras para 
la incorporación de las TIC en su actividad habitual. De hecho, los 
conocimientos informáticos son uno de los aspectos más demandados 
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por el sector productivo, resultando tan valorados como la titulación 
estudiada, la experiencia laboral y el comportamiento durante la entre-
vista, resultando más valorados que los conocimientos de idiomas y la 
realización de masters y cursos de postgrado (ANECA, 2004; Consello 
Social de la USC, 2004; Fernández et al., 2007).

Ahora bien, si se quiere formar al alumnado, es necesario que el 
resto de la comunidad universitaria disponga de un buen nivel de com-
petencias en TIC. De ahí la necesidad de contribuir a la formación 
del personal universitario. Así, el nivel de cursos en competencias TIC 
para la formación del personal universitario supone el 45% del total de 
cursos de formación impartidos en las universidades. Durante 2006 los 
cursos en competencias TIC han incrementado en un 10% su presen-
cia en la formación del personal universitario. 

El 14% del PDI y el 33% del PAS han recibido cursos de forma-
ción en competencias TIC durante los últimos doce meses. Mientras 
el porcentaje de PDI que ha recibido estos cursos ha disminuido en 
un 15% con respecto a 2005, el porcentaje de PAS ha incrementado 
en un 10%. Se mantiene así la tendencia detectada en años anteriores 
que muestra la mayor participación del PAS en este tipo de actividades, 
quizás debido al contenido y orientación de los cursos proporcionados.

Por último, un aspecto de notable importancia es la formación del 
propio personal del área TIC. Si bien en todas las áreas de conocimien-
to es preciso el reciclaje y la formación continua de los trabajadores, 
parece que en el ámbito de las TIC esta necesidad es aún más acuciante 
dada la velocidad con la que se producen los cambios. 

Por cada trabajador TIC hay una dotación de 293 euros para su 
formación especializada y de 58 para su formación en otros contenidos. 
Mientras la dotación media a formación especializada se ha visto in-
crementada en 2006 en un 13%, la dotación a otro tipo de formación 
se ha visto reducida en un 5%. Esta disminución podría interpretar-
se como una menor importancia por parte de las universidades hacia 
el desarrollo de estas competencias en el personal TIC. Asimismo, la 
reducida tasa de respuesta a este indicador (el 35% de la muestra en 
2006), puede ser un reflejo de esa menor relevancia. 

Estos resultados sugieren la necesidad de analizar si la dotación eco-
nómica para la formación del personal TIC es suficiente y cuáles son 
las prioridades en dicha formación de forma que se consiguiese una 
asignación adecuada de los recursos actuales y un equilibrio entre la 
formación especializada y general. En nuestra opinión, es importante 
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no descuidar la formación general, ya que, cada vez más, se precisa una 
formación en técnicas de gestión, administración de recursos humanos 
y trabajo en equipo, entre otras, para gestionar de un modo eficaz y 
dinámico una unidad de trabajo.

Cuadro 5: Indicadores del Eje Estratégico 5: Formación y cultura TIC 

2007 (1) Evolución 2006-2007 (2)

% resp Media % resp Media 
2006

Media 
2007

Evolución 
media

5.1. �Alcanzar grados adecuados de competencias TIC de manera extensiva para PAS, PDI y alumnos

% de cursos de formación en compe-
tencias TIC impartidos 71% 45% 61% 37% 41% 10%

% de PDI que han recibido formación 
en competencias TIC 71% 14% 51% 16% 13% -15%

% de PAS que han recibido 
formación en competencias TIC 67% 33% 51% 31% 34% 10%

Grado de formación en informática 
de los alumnos de nuevo ingreso 18% 6.3 6% 3.8 6.3 67%

Grado de formación en informática 
de los alumnos 16% 7.8 6% 6.3 8.3 31%

5.2. Asegurar la formación específica del personal TIC

Presupuesto para formación especia-
lizada/ personal TIC (€) 42% 293 31% 281 316 13%

Presupuesto para otro tipo de 
formación/ personal TIC (€) 35% 58 22% 69 66 -5%

(1) Los datos se corresponden con los aportados por todas las universidades participantes en la campaña 2007
(2) Los datos pertenecen a las universidades que han aportado valor a este indicador en la campaña 2006 y 2007
■ ■ Importante tendencia positiva del indicador
■ ■ El indicador evoluciona levemente
■ ■ Tendencia preocupante del indicador

5. La planificación estratégica en el área TIC

Si todos estamos de acuerdo en que las TIC constituyen un instru-
mento imprescindible para mejorar la calidad y productividad de las 
universidades, la propia área TIC ha de estar correctamente organizada 
para poner su máximo potencial al servicio de la universidad. 

Actualmente, las instituciones de educación superior compiten por 
los limitados fondos financieros tanto públicos como privados y por 
la captación de los mejores recursos humanos. Al mismo tiempo, la 
cooperación entre instituciones resulta más necesaria que nunca para 
garantizar el éxito en todas las tareas universitarias.
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En este contexto, las TIC son una herramienta poderosa para que 
las universidades mejoren su calidad y productividad. Las mejores uni-
versidades serán aquellas que sean capaces de alinear la estrategia del 
área TIC con la de la universidad. Esto implica considerar a las TIC 
un área clave dentro de la estructura y organización de la universidad 
con un papel claro y diferenciado en la estrategia global (Fernández et 
al., 2006). Para ello es necesaria una planificación estratégica en el área 
TIC. 

Las universidades españolas han avanzado notablemente en esta lí-
nea desde 2003. Así, en 2006 el 63% de las universidades contaba con 
un plan de renovación continua y periódica de toda la infraestructura 
TIC. No obstante, los datos muestran también un ligero retraso del 
SUE con respecto a otros sistemas de educación superior como, por 
ejemplo, el de Estados Unidos, donde ya en 1999 el 61% de las institu-
ciones tenían un plan estratégico referido a las TIC (www.campuscom-
puting.net). En España, en 2006, siete años más tarde, un 63% de las 
instituciones contaba con dicho plan. 

Además, la dotación y distribución de recursos humanos, aspecto 
crucial para garantizar el éxito de la puesta en marcha de la planifica-
ción estratégica y su continuidad, continúa siendo el ámbito donde se 
presentan las mayores carencias de planificación estratégica, ya que sólo 
un 41% de las universidades afirma contar con un plan para este aspec-
to (frente a un 33% en 2005).

Esta planificación estratégica es necesaria, además, porque los pre-
supuestos destinados al área TIC representan una suma creciente de 
fondos dentro de loa presupuestos universitarios. El presupuesto medio 
destinado a servicios TIC representa el 3,28% del presupuesto universi-
tario, situándose aproximadamente el 28,60% de las universidades por 
debajo de dichas cifras (gráfico 4). Se detecta así una tendencia que 
se mantiene desde 2003 en la que los presupuestos destinados a TIC 
suponen una parte creciente del presupuesto universitario. La sociedad 
exige que la universidad rinda cuentas de la utilización de los fondos 
que le proporciona; saber dónde y cómo se invierten los recursos desti-
nados a TIC es necesario para justificar que se están utilizando eficaz-
mente.

Finalmente, todos los esfuerzos realizados en el área TIC, lejos de 
ser un fin en sí mismos, son medios para facilitar y mejorar los servicios 
proporcionados por las universidades a sus usuarios finales. Por tanto, 
como elemento fundamental de cualquier planificación está la necesi-
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dad de evaluar la calidad percibida por los usuarios, condición sine qua 
non no se podrá mejorar plenamente la calidad de los servicios TIC ni 
implantar planes de mejora adecuados a las necesidades de la comuni-
dad universitaria.

Sin embargo, el análisis de la satisfacción de los usuarios de servicios 
TIC no está muy extendido en las universidades españolas. En general, 
los servicios donde están más generalizados son en gestión de inciden-
cias y apoyo a la docencia. Por el contrario, aquellos donde menos se 
tiene en cuenta la opinión de los usuarios son apoyo a la investigación, 
soluciones software y gestión institucional (gráfico 5). Esta situación 

Gráfico 4. Distribución de las universidades en función del peso de su presupuesto TIC
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Nota: Los datos se corresponden con los aportados por todas las universidades participantes en las 
campañas 2006 y 2007.

Gráfico 5. Realización de análisis de satisfacción de servicios TIC: porcentajes
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replica prácticamente la existente en 2005. Así, en 2006 se detecta una 
mayor actividad de análisis de satisfacción en los servicios de apoyo a la 
docencia, formación TIC y web institucional. Por el contrario, se per-
cibe un ligero retroceso de estas actividades en los servicios de apoyo a 
la investigación.

Los resultados anteriores aconsejan generalizar los análisis de satis-
facción de los usuarios en todos los servicios universitarios, y en parti-
cular en los servicios TIC. De nada sirve que la institución realice un 
esfuerzo enorme para mejorar la calidad si no responde a las demandas 
de la comunidad universitaria.

6. Conclusiones

Los procesos de enseñanza-aprendizaje constituyen una de las tareas 
básicas de la universidad. En los últimos años se está apreciando un 
cambio en la forma de abordar dichos procesos por parte de las uni-
versidades, sobre todo en el contexto europeo, como consecuencia del 
compromiso de consecución del EEES. En este contexto de cambio 
metodológico resulta clave el papel que pueden desempeñar las TIC 
como conjunto de nuevos medios y recursos didácticos a utilizar en 
dichos procesos.

De este modo, en los últimos años se aprecia una gran labor reali-
zada por parte de las universidades españolas en cuanto a la incorpo-
ración de las TIC en los procesos docentes. Así, se ha incrementado la 
dotación de medios para la utilización de las TIC en las aulas (dotación 
de ordenadores y proyectores en aulas de docencia, conexiones de aulas 
y materias con presencia en plataformas de docencia virtual), se ha pro-
porcionado una mayor infraestructura tecnológica para la utilización 
compartida por parte de la comunidad (ordenadores de libre acceso y 
redes inalámbricas) y se ha realizado una clara apuesta por la incorpo-
ración de la docencia virtual a los procesos docentes y de aprendizaje 
(planes institucionales e iniciativas para el fomento de la utilización de 
aplicaciones de docencia virtual, así como utilización de plataformas 
institucionales de docencia virtual). Sin embargo, todavía resulta ne-
cesario incrementar la presencia de la oferta docente en las plataformas 
virtuales, intensificar su utilización por parte de alumnos y, sobre todo, 
de profesores, y, finalmente, realizar un esfuerzo orientado a la forma-
ción en la utilización de dichas plataformas, con la finalidad de mejorar 
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su calidad, para lo cual será necesario seguir desarrollando iniciativas 
orientadas a tal fin.

Del mismo modo, los procesos de investigación constituyen otra de 
las tareas básicas en el contexto de la universidad. Con la finalidad de 
incrementar la calidad y la competitividad de los investigadores univer-
sitarios, así como el nivel de intercambio entre las universidades de los 
distintos países, se debe incorporar activamente las TIC en todos los 
procesos relacionados con el ámbito investigador, tal y como ha sido 
recogido en numerosos acuerdos y convenios internacionales, sin ir más 
lejos como aquellos conducentes a la creación del EEES.

En este ámbito, las universidades españolas también han realiza-
do un notable esfuerzo a lo largo de los últimos años con la finalidad 
de incrementar el abanico de recursos y herramientas basadas en las 
TIC a disposición de sus investigadores. Así, se ha logrado una buena 
dotación de medios técnicos, tanto de utilización personal (ordenado-
res, cuentas de correo o herramientas de trabajo colaborativo) como de 
utilización centralizada (ancho de banda disponible o aplicaciones de 
gestión de la investigación), se ha incrementado la dotación de medios 
bibliográficos electrónicos (recursos electrónicos de biblioteca, catálogo 
en web de la biblioteca, acceso a bases de datos y revistas electrónicas) y 
se ha mejorado la divulgación de la actividad investigadora a través de 
las herramientas TIC. Sin embargo, en los próximos años las univer-
sidades españolas deberán continuar con su proceso de incorporación 
de recursos TIC orientados a los investigadores, fundamentalmente de 
aquellas herramientas orientadas al intercambio de experiencias entre 
investigadores (trabajo colaborativo) y de aquellas que faciliten la divul-
gación de los resultados de la investigación. 

La automatización de las actividades de gestión, presentes en todos 
los ámbitos de la universidad, se ha convertido en una de las herra-
mientas para reducir los costes de las instituciones universitarias, al 
mismo tiempo que se incrementa la facilidad con la que estos procesos 
de gestión son realizados por los múltiples usuarios. 

En este sentido, hemos constatado una mejora en la disponibilidad 
de aplicaciones informáticas para realizar los procesos de gestión uni-
versitaria, en la atención a los usuarios con tecnologías de la adminis-
tración electrónica y en la automatización de los servicios Web perso-
nalizados. Ahora bien, debemos plantear dos cuestiones a la hora de 
llevar a cabo la planificación estratégica de las TIC dentro del ámbito 
de la gestión. Por un lado, las universidades deberían emplear el catá-
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logo de servicios Web y de tecnologías de la administración electrónica 
como una guía para conocer cuáles son sus carencias y, en base a ellas, 
establecer sus objetivos para los próximos años. Por otro, las institucio-
nes deben detectar otra serie de procesos de gestión universitaria, de 
tecnologías y de servicios Web que serán imprescindibles en el futuro y 
aún no se encuentran catalogados, con el objetivo de ir adquiriendo las 
capacidades necesarias para su posterior implantación.

La automatización de los servicios Web personalizados, al igual que 
ocurría con los procesos de gestión universitaria, se relaciona positiva-
mente con la frecuencia con que son utilizados o su importancia en el 
funcionamiento de las universidades, por lo que es necesario incremen-
tar la implantación del resto de servicios y procesos.

En relación a los medios técnicos puestos a disposición del PAS las 
universidades parecen haber hecho una planificación estratégica co-
rrecta, ya que la disponibilidad de ordenadores personales y de cuentas 
de correo electrónico parece adecuada. Sin embargo, no deben descui-
dar esta área ya que unos porcentajes muy superiores a los actuales pue-
de ser sinónimo de un exceso de estos recursos o de su infrautilización.

Por su parte, la formación en TIC de los alumnos universitarios se 
ha visto incrementada notablemente en los últimos años. Asimismo, 
el personal universitario recibe una formación y reciclaje continuos en 
estos aspectos. Para seguir consiguiendo logros en ambos colectivos es 
necesario, en primer lugar, hacer un análisis profundo de sus necesida-
des formativas, con el objetivo de diseñar, en segundo lugar, programas 
que cubran las carencias formativas actuales de la comunidad universi-
taria y que anticipen la evolución futura en un campo de conocimiento 
como el de las TIC donde resulta relativamente fácil quedarse obsoleto 
a medio plazo. De este modo, la universidad no sólo contribuirá a su 
propio avance, sino que además facilitará la integración de las TIC en 
la sociedad. 

Finalmente, podríamos afirmar que las universidades españolas ya 
están inmersas en un proceso continuo de planificación estratégica 
TIC. Por necesidad o por convicción, se han dado cuenta de la ventaja 
competitiva que las TIC les pueden aportar en un entorno tan incierto 
y abierto como el que se presenta para los próximos años. Del dina-
mismo individual de cada institución en este proceso de planificación 
dependerán sus éxitos futuros en las tareas que tradicionalmente han 
venido desarrollando.
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I. 	ECONOMÍA DEL CONOCIMIENTO, ESPACIO 
EUROPEO DE EDUCACIÓN SUPERIOR Y 
TECNOLOGÍA EDUCATIVA: TEXTO Y CONTEXTO 

— Adriana GEWERC 
Universidad de Santiago de Compostela

1. Introducción

Hablar de de las relaciones entre políticas, investigación y prácticas en 
el contexto universitario nos pone en la tesitura de analizar las condi-
ciones sociales y económicas en las que nos movemos en la actualidad 
y visualizar las respuestas de las políticas educativas para con la univer-
sidad desde estas condiciones. ¿Cuáles son las respuestas que se están 
dando? ¿Puede leerse el proceso de convergencia del Espacio Europeo 
de Educación Superior (EEES) desde la óptica de las demandas que 
provienen de la economía del conocimiento, con corte neoliberal para 
algunos (Pardo Pérez y García Tobío, 2008), con sesgo posfordista para 
otros (Ball, 2002) o solamente como innovación en la docencia y en la 
formación de estudiantes (Zabalza, 2008)? ¿Cuáles son las condiciones 
en las que se mueven las prácticas en esos contextos? ¿Cuáles son los 
intersticios para prácticas alternativas?

La crisis de «lo público» orientada desde políticas económicas (Ball, 
2008), sumada a la erosión de la confianza de la sociedad en la educa-
ción y sus posibilidades para la mejora de la calidad de vida, ha condi-
cionado nuevos retos y planteamientos a la eficiencia, la productividad, 
la equidad y la calidad de los grandes sistemas educativos. 

Las políticas que derivan de la convergencia, están regulando un 
conjunto de actuaciones que atienden a estas cuestiones y tienen como 
llaves significativas, en el sector público de la reforma, las ideas de 
transformación, modernización, innovación, empresa, dinamismo, 
creatividad y competencia. De ahí que las instituciones de educación 
superior y la enseñanza que se desarrolla en su seno hayan sufrido cam-
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bios sin precedentes en la historia. En ese contexto, no podemos dejar 
de mencionar la problemática de la financiación (o su falta) que puede 
ser al mismo tiempo causa y consecuencia de estos cambios. 

Esto no es nuevo, en décadas anteriores, también la universidad se ha 
enfrentado a grandes cambios ocasionados por las condiciones sociales 
y económicas. En los años setenta y ochenta, la masificación reconfigu-
ró a las universidades españolas y obligó a modificaciones en diferentes 
campos (curricular, normativo, organizativo…). Estas transformaciones 
institucionales, sumadas a la expansión cuantitativa del profesorado nu-
merario, constituyeron uno de los fenómenos que condujeron a lo que 
hoy podríamos denominar su modernización. Producto de un proceso 
de transición (política e institucional) se concretó y vehiculizó a través 
de la Ley de Reforma Universitaria (1983) en un modelo de universidad 
más orientado a la investigación, fundamentalmente transformando las 
estructuras organizativas y las condiciones de trabajo del profesorado. El 
contexto sociohistórico que vivimos en esta primera década del siglo xxi 
le enfrenta a nuevos desafíos y retos importantes: la crisis de lo público y 
lo privado y la posible «mercantilización» ocasionada por los problemas 
fiscales; la creciente complejidad y heterogeneidad de la docencia abar-
cando contextos antes no incluidos (grados, postgrados, formación con-
tinua…) (Guni, 2008); el cambio en la demanda de contenidos del just 
in case, al just in time (programas que no otorgan grado, y se basan en lo 
que la persona necesita) y al just for you (requerimientos de aprendizaje 
a lo largo de la vida para una persona específica)… Diversos estudios 
sostienen que la universidad española se está incorporando a este nue-
vo contexto con no pocas dificultades (Duderstadt, 1998, 2000; Du-
derstadt, Atkins et al., 2002); (Jochems, Van Merriënboer et al., 2004); 
(Katz, 2002); (Duart y Lupiáñez, 2005). 

Por lo que se puede apreciar en diferentes investigaciones, se enten-
dió que la integración de las TIC (Tecnologías de la Información y la 
Comunicación) en su organización y en sus propuestas de enseñanza 
respondía a estas demandas. Muchas de ellas, comenzaron a imple-
mentar un campus virtual y a incorporar a sus actividades docentes 
presenciales, propuestas basadas en diferentes modelos de e-learning 
(Area Moreira, 2004a; Area Moreira, Hernández et al., 2008; Valverde 
Berrocoso, Díaz Muriel et al., 2004). Esta actuación se ha ido expan-
diendo con el tiempo y hoy por hoy quizás podemos afirmar que casi la 
totalidad de las instituciones de educación superior españolas tienen en 
su seno algunas propuestas de este tipo. 
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Necesariamente este análisis es importante para la tecnología edu-
cativa, como un campo que necesita dar respuestas en forma de cate-
gorías teóricas y técnicas para el uso de las TIC en la enseñanza uni-
versitaria y en la formación de profesionales para que se adapten a las 
exigencias del contexto.

El desarrollo y el lugar que las TIC están teniendo en el mundo en el 
que vivimos y los imperativos del life long learning que ha traído como 
consecuencia ineludible la consideración de la educación como un ne-
gocio de amplia rentabilidad, obligan a los investigadores del campo 
a reconocerse en un enfoque, a analizar los contextos y a retomar un 
debate y un diálogo que nos permita comprender la complejidad en la 
que estamos inmersos. 

A favor o en contra, críticos o predicadores de la reforma ¿profunda? 
del significado del Espacio Europeo de Educación Superior (EEES), 
lo cierto es que se avecina y es importante que lo comprendamos en 
profundidad para saber cómo ubicarnos en su contexto, qué intersticios 
encontramos para prácticas educativas reflexivas y críticas y qué proble-
mas de investigación relevantes tendremos que sacar a la luz. 

2. �Sociedad del conocimiento-economía del conocimiento y 
Espacio Europeo de Educación Superior 

El siglo xxi comienza con un crecimiento del ciberautoritarismo, un 
movimiento estridentemente pro tecnoutopía, que se caracteriza por 
una obsesión, cercana a la histeria, por las tecnologías emergentes y 
un intento constante y deliberado de acallar, silenciar y excluir toda 
perspectiva crítica (Kroker, 1998). Si seguimos las ideas de Scott Lash 
(2005) podemos decir que vivimos en un entorno de información 
hight-tech, de comunicaciones, de software, de hardware, de globali-
zación, de tecnología, de tecnología de comunicaciones y que es im-
posible concebirse fuera de él, o fuera de los circuitos en donde estos 
entornos se inscriben.

La relación entre sociedad y tecnologías de la información tiene inte-
reses económicos y políticos claros, se legitima en la audiovisualización 
de la cultura y en algunos mitos, cuestión que produce el famoso con-
sumo cultural en el que estamos atrapados. No podemos permanecer 
ajenos, porque todas las tecnologías están construidas y son difundi-
das en contextos históricos, políticos y económicos particulares y no es 
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posible pensar que las actuales relaciones sociales de la producción del 
conocimiento científico y tecnológico sean inmutables y «naturales», 
como bien señala Payaril (1997): «El cambio tecnológico es un proceso 
dialéctico y es en gran medida parte del cambio histórico porque, entre 
otros, involucra los vectores de tiempo y espacio».

Enraizados con un sinnúmero de confusiones, estos principios de 
siglo nos encuentran en el comienzo de una nueva etapa en la historia 
humana: «era de la información» o «informacional» si seguimos a Ma-
nuel Castells, «sociedad del conocimiento» para Peter Drucker, «econo-
mía del conocimiento» (Ball, 2002, 2008) o sociedades basadas en el 
conocimiento en el decir de Hargreaves (2003). Las premisas del pen-
sador austrobritánico, Peter Drucker, con las que sustenta su afirma-
ción de encontrarnos en los umbrales de la economía del conocimiento 
y también en la «sociedad del conocimiento», son fundamentalmente 
dos:

1.	 que se ha llegado a un nivel tal de desarrollo de la ciencia humana, 
que actualmente el conocimiento se aplica al mismo conocimiento 
para desarrollarse y,

2.	 Que el conocimiento y la información son actualmente el único 
factor de producción, dejando a un lado los tradicionales: trabajo, 
tierra y capital.

En la concepción de Drucker (1998), la nueva división del trabajo 
se produce entre los trabajadores del conocimiento y los trabajadores 
manuales no cualificados; al tiempo, en la sociedad de la información, 
el saber es el único recurso significativo, mientras que los tradicionales 
factores de producción (recursos naturales, mano de obra y capital) se 
han convertido en secundarios y pueden obtenerse con facilidad siem-
pre que haya saber. En este contexto, las nuevas tecnologías tienen un 
papel importante, ya que acompañan a la sociedad de la información, y 
están transformando radicalmente las economías, los mercados y la es-
tructura de la industria, los productos y servicios, los puestos de trabajo 
y los mercados laborales. El impacto es mayor, según él, en la sociedad 
y la política y, en conjunto, en la manera como vemos el mundo y a 
nosotros mismos.

Por lo tanto, la sociedad del conocimiento es aquella en la que el 
conocimiento es la fuente de riqueza. En ese sentido podemos decir, en 
principio, y sin riesgo a equivocarnos demasiado, que el nuevo modo 
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de aprendizaje flexible y para toda la vida es una respuesta a estas cues-
tiones.

Todo este proceso genera y presagia una cantidad de problemas y 
desafíos a la política educativa y social y está influyendo en ellas de tal 
manera que está cambiando el significado mismo de lo que es educa-
ción y lo que entendemos por ser educado. ¿Cuáles serán las soluciones 
que podría plantearse a estos retos? 

Según Stephen Ball, nos encontramos con dos opciones: por un 
lado, las posturas que aluden al posfordismo en donde el Estado, como 
comerciante estratégico, organiza la dirección de la economía mediante 
la inversión en sectores clave de la economía y en el desarrollo del ca-
pital humano y, por otro, el neofordismo que crea más flexibilidad de 
mercado con reducción del gasto social y del poder de los sindicatos, 
privatización de utilidades publicas y del estado de bienestar. Segura-
mente encontramos rasgos de este dualismo en la política educativa del 
último tiempo, con la intención de fomentar los intereses económicos 
nacionales (Ball, 2007, 2008). 

Por otro lado, Carter y O’Neill (1995) identifican con mucha clari-
dad lo que, a su juicio, es la «nueva ortodoxia» en materia de política 
educativa para dar respuestas a las demandas de la economía global, 
demuestran que sí están ocurriendo cambios que son necesarios de ob-
servar en las relaciones entre política, los gobiernos y la educación, al 
menos en los complejos países posindustiralizados y occidentalizados.

Entre los elementos más destacados que reflejan estos cambios, po-
demos resaltar: 

1.	 El fortalecimiento de los vínculos entre educación, empleo, produc-
tividad y comercio.

2.	 La apuesta por la mejora del desempeño de los estudiantes en las 
habilidades y competencias relacionadas con el empleo.

3.	 La intención de un control más directo sobre el currículum y la eva-
luación, de lo que devienen las políticas relativas a la calidad y la 
eficiencia.

4.	 La reducción de los costes de la educación que soporta el gobierno.

Como podemos ver, muchas de estas cuestiones tienen estrecha re-
lación con las demandas del EEES. 

Así, por ejemplo, la Comisión Europea considera «a la moderniza-
ción de la enseñanza superior como eje fundamental para que la Unión 
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Europea (UE) alcance su objetivo de convertirse en una economía del 
conocimiento competitiva». De ahí que pretenda aumentar el 3%  
del Producto Interior Bruto (PIB) para la inversión en investigación y 
desarrollo de 2007 a 2010 con el objetivo de que la universidad cumpla 
con su función relevante en ese campo (COMISIÓN DE LAS CO-
MUNIDADES EUROPEAS, Bruselas, 21.2.2007 COM, 2007).

De ahí también que, en su reunión de Berlín en septiembre de 2003, 
los ministros de Educación de 37 países europeos acordaran construir 
«una Europa con la economía más competitiva y dinámica, basada 
en el conocimiento, capaz de un crecimiento sostenible, con empleos 
siempre mejores y con una gran cohesión social». El principal objetivo 
de la declaración de Bolonia es contribuir a la Europa del conocimiento 
aumentando la movilidad, la competitividad y la empleabilidad de los 
titulados universitarios europeos, mediante la creación de un ámbito 
académico común o Espacio Europeo de Educación Superior (EEES).

Según la Comisión de Educación y Cultura de la Comisión Euro-
pea (DG Education and Culture of the European Commission, 2003):

•	 Las universidades realizan el 80% de toda la investigación básica. 
(INNOVACIÓN)

•	 Producen todos los titulados superiores para el mercado de trabajo. 
(EDUCACIÓN)

•	 Emplean al 34% de todos los investigadores europeos. (DESA-
RROLLO)

La formación superior es importante para el sistema educativo y 
para el productivo, y debe ser adecuada para que se produzcan apren-
dizajes y el necesario autoaprendizaje posterior que necesita el mercado 
hoy en día. En el programa de e-learning de la Unión Europea se ex-
pone: 

La iniciativa de eLearning que ha emprendido la Comisión Europea pre-
tende movilizar la comunidad económica y cultural, así como los actores so-
ciales y económicos de Europa, con el fin de acelerar los cambios en la edu-
cación y los sistemas de formación para que Europa avance hacia la sociedad 
del conocimiento.16

16.  http://www.mec.es/univ/html/informes/EEES_2003/Documento_Marco.pdf
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En resumen, estamos frente a fenómenos subyacentes como:

•	 Globalización
•	 Universalización
•	 Economías de mercado
•	 Expansión de información y conocimientos
•	 Revolución de las Tecnologías de la Información y la Comunicación
•	 Límites y prioridades del gasto público

En muchos aspectos se espera que las instituciones educativas ad-
quieran las cualidades y características del «capitalismo veloz» (Gee y 
Lankshear, 1995). Lo que podemos ver a partir de esto es un incre-
mento del complejo y significativo aumento de las influencias globales 
y regionales que presionan y dinamizan a los sistemas nacionales edu-
cativos, incluso sobre las políticas locales y las historias culturales. El 
análisis político de los problemas nos proporciona herramientas para 
comprender cómo estas políticas procesan el trabajo en el nivel nacio-
nal. Y cuál es el rol de los imperativos económicos en esos procesos.

¿Cuál es la respuesta de las universidades a estas cuestiones? ¿Qué 
función y qué perspectivas de trabajo se abren a los colectivos implica-
dos? Estamos frente a fuertes demandas de cambio y reestructuración, 
¿cuáles son los análisis y las políticas estratégicas que se están llevando 
a cabo?

No existe un acuerdo general en la literatura correspondiente que 
responda con unanimidad a los retos planteados hoy a la universidad; 
más bien nos encontramos con posiciones diversas, incluso antagóni-
cas. Valdez (2004) sistematiza tres enfoques que son altamente clarifi-
cadores:

•	 universidad respondiente,
•	 universidad como sistema de gestión y
•	 universidad como prefiguradora de nuevos órdenes sociales.

En el primer enfoque, universidad respondiente, nos encontramos 
con un marco conceptual que apunta a la funcionalidad de la univer-
sidad con el sistema económico-político en el que vivimos. Se señala 
que el cambio apoyado por avances tecnológicos es irreversible y prota-
gonizado por el mundo empresarial al que la propia universidad debe 
servir y coadyuvar en su desarrollo. Para asumir estos retos, debería 
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reestructurarse para permitir acomodar la investigación, la formación y 
el desarrollo a servir al complejo mundo de las demandas empresariales 
en constante cambio e innovación.

La universidad como sistema de gestión, complementa la visión an-
terior apoyándose con más fuerza en la teoría de sistemas y en la dis-
ciplina organizacional. El papel de la universidad, desde este segundo 
enfoque, es la producción y difusión del conocimiento disciplinario e 
interdisciplinario, dirigido a la búsqueda de acuerdos y alianzas estra-
tégicas para la resolución de los ingentes problemas de la sociedad. El 
elemento fundamental que asegura la supervivencia y la expansión de 
las organizaciones es el conocimiento. La universidad, por su función 
en la generación y difusión del conocimiento, puede convertirse en una 
empresa privilegiada. Para esto debe incrementar su calidad y su auto-
rregulación.

Por último, el enfoque de la universidad como prefiguradora de nue-
vos órdenes sociales supone la existencia de formas sociales complejas, 
caracterizadas por grandes desequilibrios macroeconómicos y por una 
injusticia social estructural, un crecimiento constante de los niveles de 
pobreza y otras formas de exclusión social. En vez de constituir un cen-
tro formador de recursos para el orden social desequilibrado, ha de con-
vertirse en agente activo para la transformación profunda del mismo. 

Desde este planteamiento, la universidad ha de convertirse en un 
centro de conocimiento crítico, orientado a la creación de espacios de 
diálogo de saberes con distintos sectores sociales, en acciones que no 
sólo han de resolver problemas específicos, sino también abrir canales a 
la construcción de formas alternativas de vida, más humanas, más jus-
tas, más equitativas. Se trata de abordar los grandes avances científicos, 
filosóficos, estéticos, con el más alto sentido de pertinencia social.

Como vemos, el debate sobre la función de la universidad en el con-
texto social en el que vivimos es altamente necesario. Sin embargo, hay 
pocos estudios que den cuenta de esta cuestión primando las perspec-
tivas respondientes y de gestión en ese proceso (Carnoy, 2004; Duart y 
Lupiáñez, 2005). 

Una institución universitaria pensada fuera del conocimiento o al 
margen de la sociedad del conocimiento, difícilmente puede concebirse 
hoy. Sin embargo, a veces parece que este reto es desconocido por parte 
de la propia institución, quizás porque implica bajarse del lugar donde 
la había ubicado la modernidad ilustrada, para pasar a ganarse un sitio 
en el mundo digitalizado, interconectado y globalizado. 
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¿Cómo hacerlo sin sucumbir acríticamente a las condiciones que 
impone la nueva economía? ¿Es posible quedar al margen obviando los 
discursos de lo inevitable, impuestos desde las políticas?

En palabras de Bottini y Valdez (2002), la universidad tiene ante sí 
no pocos retos, que en muchos casos pueden considerarse altamente 
contradictorios y conflictivos: 

•	 Desarrollar, con otros entes sociales, una visión de futuro que con-
tribuya a la elaboración de los proyectos de sociedad. Se podría 
añadir a esto, la significación que puede tener que ese proyecto sea 
producto de un proceso autónomo en cada contexto respetando las 
culturas propias de cada ámbito específico. 

•	 Presentar disposición a la reforma permanente de estructuras, pro-
gramas, y métodos de trabajo, así como los aspectos administrativos 
y financieros.

•	 Asumir la profesionalización entendida como enseñanza profesio-
nal basada en la investigación, que contribuirá al desarrollo de una 
sociedad que tiende a ser dominada por la alta tecnología y la infor-
mación. 

•	 Establecer vínculos orgánicos con otras organizaciones sociales (em-
presas, organismos públicos, organizaciones no gubernamentales) 
como vía de obtención de beneficios recíprocos. 

•	 Creación y vinculación permanente de conocimientos y sistemas re-
ferenciales a través del intercambio entre múltiples sujetos sociales, y 
en diversas ramas del saber. Esto necesita posibilitar las herramien-
tas para recibir, procesar y asimilar los paquetes de conocimiento 
que nos llegan de los sectores geopolíticos dominantes; filtrar, adap-
tar y aclimatar esos conocimientos al medio y a sus necesidades, 
rescatar los saberes tradicionales de los pueblos autóctonos, que en 
no pocos casos han demostrado mayor profundidad que la ciencia 
occidental.

•	 Crear, sostener y desarrollar sistemas de información y aprendizaje 
con otros entes nacionales e internacionales.

En síntesis, construir un proyecto propio producto de una profunda 
reflexión de su lugar en las condiciones en que se vive en este momento. 

Además de todo esto, y paralelamente a la movilidad de estudian-
tes, y a las homologaciones de las titulaciones, la puesta en marcha del 
Espacio Europeo de Educación Superior (EEES), también está siendo 
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utilizada como reclamo de la necesidad de hacer un cambio «gradual 
pero profundo» de los métodos de enseñanza del profesorado universi-
tario con el fin de centrarlos en el aprendizaje de los alumnos, apelando 
a la autonomía y responsabilidad.

En esta línea, el documento-marco sobre la «Integración del Sistema 
Universitario Español en el Espacio Europeo de Enseñanza Superior»17 
considera que: 

«La sociedad del conocimiento requiere innovaciones y cambios en las 
formas tradicionales de formación, producción, comunicación de la informa-
ción y en el acceso a servicios públicos y privados. El bienestar de los ciuda-
danos, el dinamismo de la economía y la profundización en la participación 
democrática dependerán, en gran medida, de la forma en que las sociedades 
incorporen estos cambios y asuman las transformaciones sociales que conlle-
van» (p. 3). 

En la misma dirección se orientan las conclusiones y recomendacio-
nes propuestas por la Comisión de estudios para la renovación de las 
metodologías educativas en la universidad del Consejo de Coordina-
ción Universitaria, la cual manifiesta en la introducción de su informe: 

«El proceso de construcción del Espacio Europeo de Educación Superior 
(EEES) se percibe como la oportunidad perfecta para impulsar una refor-
ma que no debe quedarse en una mera reconversión de la estructura de los 
contenidos y estudios, sino que debe alcanzar el meollo de la actividad uni-
versitaria que radica en la interacción profesor-alumno para la generación de 
aprendizaje» (p. 7).18

El énfasis se sitúa en la mejora de los procesos de enseñanza y apren-
dizaje mediante la adaptación de los métodos docentes a las «nuevas» 
condiciones de la enseñanza superior en las sociedades «basadas» en el 
conocimiento. Cuáles son estas condiciones permanece con frecuencia 
oculto como si apelar a la necesidad de hacer cambios en actitudes y 
procedimientos fuera un motivo suficiente para producir el efecto de-
seado de transformación de las prácticas docentes que implican, ade-
más de cuestiones metodológicas, consideraciones sobre lo que se en-

17.  «Propuesta para la renovación de metodologías educativas para la universidad». Informe de la 
Comisión para la renovación de metodologías educativas para la universidad. Consejo de Coordinación 
Universitaria. Ministerio de Educación y Ciencia. Madrid. 2006.

18.  Ibid.
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tiende por conocimiento válido (su selección y organización) y cómo se 
concibe la evaluación. 

Como consecuencia de todo esto, en la mayoría de las universidades 
ha comenzado un proceso de adaptación al Espacio Europeo de Educa-
ción Superior que incluye dos propuestas significativas: 1) la formación 
del profesorado universitario y 2) el estímulo y difusión de proyectos y 
premios de innovación en la docencia.

Tanto una como otra pueden leerse como respuestas a las demandas 
que hemos mencionado anteriormente. El proceso es muy interesante, 
porque podemos decir que por primera vez se diseñan planes institu-
cionales de formación del profesorado universitario, induciendo al pen-
samiento de un cierto giro de la política de las universidades hacia la 
(re)valorización de la docencia y el reconocimiento implícito de la ne-
cesidad de formación específica para ser profesor o profesora. Un giro 
que, bien puede pensarse, no se produciría si no existieran las presiones 
externas a las que hemos aludido en párrafos anteriores. Estudios como 
el coordinado por Valcárcel (2003) sobre la preparación del profesora-
do universitario español para la convergencia en un EEES, tras men-
cionar algunas de las iniciativas desarrolladas en materia de formación 
del profesorado, reconocen que existe un desarrollo desigual entre las 
diversas universidades; se requiere, señalan, un esfuerzo importante de 
sistematización y apoyo. 

Los premios a la innovación, como reclamo a la mejora de la calidad 
docente, están teniendo lugar sin que medie una discusión sobre lo que 
se está entendiendo por calidad. En muchas ocasiones, se corre el riesgo 
de deslizarse por la pendiente de considerar innovador a alguien por el 
sólo hecho de estar utilizando alguna sofisticada tecnología, sin impor-
tar el contenido de lo que hace, el cómo lo haga, o el sentido mismo de 
las herramientas que está utilizando. 

3. �La investigación en tecnología educativa:  
el e-Learning como reclamo de calidad

Como estamos viendo, la necesidad de cambios en las universidades 
proviene de los contextos económicos y sociales. Es en la última déca-
da del siglo xx, cuando comienzan a visualizarse las respuestas que se 
están dando al mercado global. Cambios en el tipo de estudiantes a los 
que convoca, en los planes de estudio que desarrolla, las titulaciones 
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que propone… Al mismo tiempo, los procesos de enseñanza y apren-
dizaje comenzaron a visualizarse como una herramienta importante en 
la formación necesaria para los mercados, por lo que ha dado lugar, 
entre otras cuestiones, a tomar en consideración las nuevas tecnologías 
en la enseñanza. Por lo tanto, parece que el camino se orienta hacia 
la incorporación de estas herramientas como base para adecuarse a la 
economía del conocimiento, más específicamente, se toman en consi-
deración cómo estas herramientas hacen posible un currículum al que 
pueden acceder los alumnos en cualquier tiempo y en cualquier lugar, 
por lo tanto ofrecen a las instituciones la oportunidad de incorporar 
«más clientela» y operar más eficazmente en el mercado global de la 
educación. La investigación en el campo de la tecnología educativa está 
dando cuenta de cómo se están desarrollando estos procesos, como ve-
remos a continuación.

Los datos son bastante abrumadores. Según el Observatorio Espa-
ñol de Internet en su informe titulado Las comunidades educativas en 
Internet. Radiografía de la enseñanza por Internet en España (septiem-
bre de 2003), uno de cada 10 universitarios ya no es presencial: ha 
cambiado los pupitres por el PC y los CD multimedia. 170.000 de los 
1.500.000 matriculados en las universidades ya son ciberestudiantes, 
la cifra crece un 15% anual y en el curso 2003-04, se señala, podrían 
superar los 180.000. El 70% de los alumnos on-line inscritos en las 
universidades, son ciudadanos que compaginan sus estudios con una 
actividad laboral. El número total de propuestas formativas en red en 
las universidades públicas del Estado Español (incluyendo titulación 
oficial y propia) para el curso 2003-2004, fue de 3.730. Esto supone 
un incremento global de la oferta académica a través de las redes te-
lemáticas, que triplica la realizada por estas instituciones universita-
rias durante el curso 2001-2002 (Area y otros, 2001; Valverde y otros, 
2004). Según datos recogidos en una investigación realizada durante 
el periodo 2006-2007 (Gewerc Barujel y otros, 2008) en el que se 
consultó al profesorado de nueve universidades, más del 82% tienen 
materias de primero y segundo ciclo inscritas en la plataforma institu-
cional de e-learning. Esto representa un salto cuantitativo importan-
te, si comparamos con el estudio de Valverde en 2004, que consigna 
el 3,5%. Tal como sostiene el informe CRUE (2007), las universida-
des están haciendo un esfuerzo considerable de dotación y también 
de propuestas que apunten a integrar algún tipo de virtualización a 
los procesos de enseñanza tradicionalmente sólo presenciales. Aunque, 
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también es importante constatar que aún sigue siendo escaso el por-
centaje que las utiliza con frecuencia, cuestión nada relevante, dado 
el esfuerzo económico realizado y la inversión en recursos que eso ha 
implicado en la última década. 

Claro está, también se puede observar que, en simultáneo, se está 
produciendo una cierta mitificación de la tecnología a través de la asun-
ción de su valor por sí misma, sin importar su contenido, sentido o las 
mejoras producidas por su empleo. 

Desde allí, no podemos dejar de escuchar las voces que aluden al 
fracaso de ciertos planteamientos de e-learning, sobre todo por la escasa 
calidad académica de algunas propuestas. Muchas empresas se lanzan 
un tanto alegremente al desarrollo de este tipo de formación y, poste-
riormente, no satisfacen las expectativas creadas, ya sea por una oferta 
en donde se priman los objetivos de negocio sobre los académicos, ya 
sea porque se prima el reclamo publicitario con el eslogan: «más fácil, 
más rápido, sin las barreras de tiempo y espacio». Un comportamiento 
que induce a crear la falsa idea del mínimo esfuerzo para aprender. 
Nos encontramos con «productos comerciales» en los que la calidad 
académica, la formación y el perfil de los responsables dejan bastante 
que desear. Ya diversas investigaciones (Ares, 2005; Santillana, 2004; 
Soluziona, 2002) han puesto en evidencia algunos defectos de los siste-
mas de e-learning, como: deficiente motivación por parte de los tutores 
de los cursos y falta de tiempo para las tutorías; escasa adaptación de la 
metodología empleada, más acorde con las clases cara a cara que con 
las demandas de un formato nuevo; falta de adaptación de los conte-
nidos, que a menudo son simples digitalizaciones de los «presenciales»; 
pocas oportunidades de participación del alumnado; dificultades técni-
cas en el uso de las plataformas que soportan los cursos, etc. 

En suma, a menudo los cursos virtuales se limitan a «colgar» y dis-
tribuir en la red los contenidos de los cursos presenciales, sin que la 
adaptación se realice a un nivel más profundo. De ahí las demandas 
a la tecnología educativa y a la didáctica, sobre todo, a raíz de la inte-
gración masiva, en la mayoría de las universidades de plataformas de 
enseñanza e-learning, o lo que se ha denominado campus virtuales, en 
modalidades mixtas (blended learning). 

Se requieren entonces, conceptos, criterios y enfoques que clarifi-
quen y orienten las prácticas de enseñanza con estas características. 
¿Qué sucede desde la investigación en este campo? En el contexto 
de la tecnología educativa, aun reconociendo sus diversos enfoques y 



94 ❚    segunda parte: la integración de las tic en la universidad

perspectivas epistemológicas, no está clara la definición del significado 
de e-learning. Se observa que, como explica Manuel Area, una de las 
tareas aún pendientes está en el plano teórico, en el que se continúa 
con un conocimiento fragmentado de las relaciones entre las tecnolo-
gías, la cultura, el aprendizaje y la enseñanza (Area Moreira, 2004b). 

Son numerosos los conceptos relacionados que, en ocasiones y en 
apariencia, tienen el mismo significado, cuestión de da cuenta de las 
luchas internas en el campo de conocimiento (Bourdieu, 1994) y, tam-
bién, de lo vertiginoso que han sido los últimos años, por lo que aún no 
ha dado tiempo a una reafirmación pausada de conceptos como cate-
gorías de análisis que permitan incorporar una agenda de investigación 
mínimamente consensuada. Términos como Campus virtual, Content 
Management Sistem (CMS), e-learning, b-learning, teleenseñanza, en-
torno virtual de aprendizaje… se usan en los mismos contextos y con 
funcionalidades semejantes. 

El término «e-learning», quizás el más extendido y además el que 
se utiliza en el contexto de las propuestas que devienen de la Unión 
Europea,19 hace referencia, por una parte, al uso de tecnologías de In-
ternet (e-), y por otra, a una metodología de transmisión de conoci-
mientos y desarrollo de habilidades centrada en el sujeto que aprende 
(learning), y no tanto en el profesor que enseña (teaching). Existe cierta 
discrepancia sobre si el concepto debe referirse únicamente a sistemas 
de aprendizaje a distancia, o si también se puede utilizar para aprendi-
zaje presencial con Internet como apoyo. Así mismo, en ocasiones se 
utiliza para definir procesos de aprendizaje con tecnologías digitales, 
por ejemplo CD-Rom, aunque no implique el uso de redes. 

En el ámbito universitario, el e-learning está asociado al concepto 
de campus virtual. Un campus virtual puede ser definido como: 

«una red que utiliza una tecnología digital como medio de conexión entre 
todos los miembros y servicios de una comunidad universitaria. En la ma-
yor parte de los casos, pero no en todos, la principal tecnología utilizada es 
telemática, es decir, una mezcla de informática y de telecomunicaciones, y 
por esta razón se acostumbra a considerar que un campus virtual es un caso 
particular de una intranet educativa». (Francesc Pedró, Universitat Pompeu 
Fabra, en http://www.unav.es/digilab/ric/textos/e_learning.html)

19.  http://ec.europa.eu/education/archive/elearning/index_en.html
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El concepto de campus virtual adquiere complejidad en la sociedad 
post-industrial debido a la multiplicidad de implicaciones que está te-
niendo su uso y aplicación. Campus, proviene del latín campus: llanura. 
Según el diccionario de la Real Academia Española, es definido como 
el conjunto de terrenos y edificios pertenecientes a una universidad. 
El adjetivo virtual hace referencia a que tiene virtud para producir un 
efecto generado por un sistema informático. Por ejemplo representación 
de escenas o imágenes de objetos que dan la sensación de su presen-
cia real. Según Quéau (1995) la virtualización consiste en representar 
electrónicamente y en forma numérica digital, objetos y procesos que 
encontramos en el mundo real. Puede comprender la representación de 
procesos y objetos asociados a actividades de enseñanza y aprendizaje, 
de investigación y gestión, así como objetos cuya manipulación permite 
al usuario, realizar diversas operaciones a través de Internet, tales como 
aprender mediante la interacción con cursos electrónicos, inscribirse en 
un curso, consultar documentos en una biblioteca, y comunicarse con 
estudiantes y profesores. La existencia de un espacio virtual de trabajo 
en la sociedad contemporánea se hace cada día más real, razón por la 
cual, la idea de campus virtual no puede oponerse a campus físico, sino 
a otra modalidad que va cobrando vida en la cotidianeidad del trabajo 
en el mundo universitario que Echeverría (1998) definiría como 3.er en-
torno, el entorno telemático.

Campus virtual se refiere entonces a la posibilidad de habilitar un 
entorno alternativo y/o adicional al físico para todas las actividades de 
la vida cotidiana del espacio educativo universitario. Este entorno está 
creado por sistemas informáticos que aprovechan las condiciones de 
las tecnologías de la información y la comunicación para generar efec-
tos que posibiliten el desarrollo integrado de las actividades de la vida 
universitaria (docencia, investigación, gestión, vida social…) que antes 
se desarrollaban de manera física y presencial y que gracias a esta tecno-
logía pueden hacerse por vía telemática. Según Bates (2004) se trata de 
todas las actividades soportadas en el ordenador e Internet que apoyan 
la enseñanza y el aprendizaje tanto en el campus universitario como 
fuera de él. Esta es una definición muy amplia porque no incluye sola-
mente los elementos de enseñanza sino también los administrativos que 
son necesarios para apoyar el uso de tecnología. 

Poco a poco van comenzando a formar parte de nuestra vida coti-
diana estos conceptos, y vamos entrando por el camino que nos propo-
nen las diferentes organizaciones universitarias. Sin embargo, como ya 
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dijimos más arriba, la política no se traduce directamente a las prácti-
cas y hay una lectura particular de las mismas en cada etapa o escalón, 
desde la organización y gestión de cada una de las universidades (pa-
sando por las políticas y micropolíticas generales, de centro y de depar-
tamentos), hasta llegar a las prácticas en un aula universitaria.

Pohjonen, 1997 –cit. por Mario Barajas (2003:12)– realiza una 
afirmación que puede ser entendida por sentido común, aunque todos 
sabemos que no es el más común de todos los sentidos: los nuevos en-
tornos de aprendizaje no emergen espontáneamente, sino que se deben 
crear y potenciar, lo cual requiere una visión estratégica por parte de la 
organización universitaria. Anthony Bates redunda en lo mismo en el 
capítulo de su autoría en este libro, por lo cual no entraremos en ello. 
Pero es importante resaltar que, a pesar de estas «lecciones aprendidas» 
las investigaciones muestran que se han «leído» las políticas interpre-
tando que se trata de incorporar (desarrollar, usar, adaptar) una pla-
taforma institucional de teleformación que complemente la enseñanza 
habitual (sin cambios significativos) y al mismo tiempo, dotar de hard-
ware al conjunto del profesorado para que la utilice. 

Esto lo podemos observar en algunas investigaciones recientes, 
como la que ha realizado la UOC (Universitat Oberta de Cataluña), 
Internet Cataluña,20 en la que manifiesta que si bien «las universidades 
catalanas han superado el estadio inicial de introducción de Internet 
en los ámbitos administrativos, ahora se encuentran en la fase de intro-
ducción de la red en los procesos docentes y de aprendizaje. Se muestra 
una falta de estrategia institucional en este sentido». 

Por otro lado, en los informes realizados por la Conferencia de Rec-
tores de las Universidades Españolas (Crue, 2006, 2007) sobre la si-
tuación de las TIC en el Sistema Universitario Español, realizado en 
2006 y continuado en 2007, en relación a uno de sus ejes estratégicos 
manifiesta que:

Aunque se reconoce que las instituciones universidades han realizado 
grandes esfuerzos en la dotación de ordenadores y sistemas multimedia para 
la docencia, dicha dotación aún es insuficiente, al no cubrir la totalidad de 
los espacios de uso docente. Por otra parte, si la estrategia inicial de las uni-
versidades consistió en proporcionar conexiones en las aulas, en los últimos 
años también se incorporaron conexiones inalámbricas. Asimismo, también 

20.  http://www.uoc.edu/prensa/reportajes/proyecto_internet_cataluna.html#pic6
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se ha realizado un gran trabajo en la incorporación de las TIC a los procesos 
docentes mediante la puesta en marcha de plataformas educativas que com-
plementen las clases presenciales; sin embargo, el porcentaje de asignaturas 
con apoyo virtual apenas supera un tercio del número total, con lo que se 
debe continuar en esta línea de trabajo en los próximos años. 

También, el informe Estado del e-learning en Galicia. Análisis en la 
universidad y empresa, elaborado por el Observatorio gallego de e-lear-
ning (2006) afirma que se detecta una ausencia de políticas de gestión y 
organización de las TIC coherentes con desarrollo de la docencia, tanto 
a nivel institucional como de centros, de cara a facilitar un uso adecuado 
y flexible de las TIC en la docencia. Así, aspectos como la compra de tec-
nología, utilización de recursos TIC, etc. podrían ser optimizados.

Por su parte, Carmen Alba en el año 2004 dirigió una investigación 
sobre la utilización de las TIC en la docencia y la investigación, en 
el marco del Espacio Europeo de Educación Superior, del profesorado 
de 21 universidades españolas, en la que se percibe con claridad que, 
hasta la fecha, no ha habido un debate de fondo sobre el proceso de 
convergencia dentro de las Universidades, ni se ha contado con la im-
plicación de aquellos a los que afecta dicho proceso. Allí se manifiesta 
que «se trata de una decisión política con importantes implicaciones en 
los diferentes niveles de la actividad universitaria desde hace muchos 
años» (Alba Pastor, 2005:14). También llaman la atención acerca de la 
ausencia de un diagnóstico de partida de la situación del profesorado, 
sus prácticas y las diferentes culturas que viven en las instituciones. 

Entre sus conclusiones resaltamos: 

•	 Aunque se perciben grandes expectativas del profesorado acerca de la 
integración de las TIC en el trabajo, existe una percepción negativa 
de las condiciones laborales, organizativas, estructurales y de recursos 
técnicos y humanos actuales que no permiten la correcta implanta-
ción y el desarrollo favorable de los procesos derivados del EEES.

•	 El profesorado señala como principales carencias su falta de moti-
vación para la innovación, la inexistencia de repertorios de buenas 
prácticas, no haber logrado un nivel aceptable de conocimientos so-
bre el PCE y los ECTS.

•	 Se reclaman medidas institucionales para contar con asesoramiento 
al profesorado para la adaptación didáctica de las asignaturas a los 
modelos que provienen del proceso de convergencia. 
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Es importante señalar también la encuesta DELFHI de GUNI 
(Global University Network for Innovation) sobre la educación su-
perior para el desarrollo humano y social, que pretende dar voz a los 
especialistas en educación superior, rectores y otros cargos de univer-
sidad, responsables de la formulación de políticas públicas y sociedad 
civil para explorar las tendencias de opinión emergentes y perspecti-
vas de los expertos sobre el rol de la educación superior en relación 
con el desarrollo humano y social. Pretende identificar tendencias de 
opinión emergentes basadas en las manifestaciones de los expertos 
(Lobera, 2008).

Las preguntas que realizan giran sobre: el papel de la educación su-
perior; sus principales retos; las medidas que hay que adoptar ante és-
tos; los principales atributos adquiridos por los titulados universitarios; 
el lugar de la universidad en la sociedad del conocimiento. Las conclu-
siones generales muestran que la mayoría de los expertos convergen en 
la idea de que las instituciones de educación superior tienen aún un 
papel significativo y deben desempeñar un papel activo en relación al 
desarrollo humano y social, y a cuáles son sus retos: reducción de la 
pobreza, el desarrollo sostenible; incorporación del pensamiento crítico 
y valores éticos y la mejora de la gobernabilidad y la democracia parti-
cipativa. 

Sumado a esto, una investigación realizada en el contexto iberoa
mericano (Gewerc Barujel y otros, 2007, 2008) coincide en algunos 
argumentos con las anteriores. Podemos resumir aquí algunas conclu-
siones significativas: 

•	 El uso de las TIC en las universidades estudiadas está más bien ayu-
dando a consolidar las prácticas ya vigentes que a realizar transfor-
maciones. Esto se observa fundamentalmente en el peso que tienen 
determinadas herramientas que son utilizadas para trasmitir infor-
mación en situaciones presenciales, tales como el data show o cañón 
de vídeo. Lo cual hace suponer que las metodologías trasmisivas son 
las más utilizadas. El predominio de la exposición oral permite hi-
potetizar sobre la lejanía que nuestras universidades parecen tener 
en relación con las demandas de cambio de rol del profesorado por 
las sociedades del conocimiento. 

•	 La mayor parte del profesorado se declara autodidacta en su ini-
ciación con las TIC, lo que permite cuestionar el valor de los pla-
nes institucionales de formación cuando estos han tenido lugar. 
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Profesores y profesoras son autodidactas, si bien, en algunas univer-
sidades, ellas tienen ayuda familiar y los hombres no. 

•	 El conjunto de las universidades ha priorizado la dotación de hard-
ware y las condiciones materiales de integración a la SIC (Sociedad 
de la Información y el Conocimiento) más que la planificación es-
tratégica de la incorporación de éstas a los espacios institucionales 
de la misma y, en especial, a la enseñanza. 

•	 No ha abundado una profunda reflexión de los cambios a todo nivel 
que esto puede implicar: organizativo, curricular, formativo, labo-
ral…

•	 En el conjunto de las universidades se observa una urgente nece-
sidad de ayudar al profesorado a repensar su trabajo desde las cla-
ves que imponen las nuevas condiciones sociales y económicas. La 
necesidad de un proceso formativo de hondo calado que en cada 
contexto podrá tomar una forma diferente de acuerdo con sus idio-
sincrasias y condiciones.

•	 Se ponen de manifiesto dificultades en la transmisión de la infor-
mación. Cuando, justamente, en este contexto socioeconómico el 
problema es su abundancia, el conjunto del profesorado manifiesta 
desconocimiento en relación a los medios de que se dispone y a las 
posibilidades que estos ofrecen.

Y en el caso concreto de universidades españolas, en un estudio 
realizado durante el año lectivo 2007-2008 (Gewerc Barujel y otros, 
2008), se destacan algunas que hacen relación al tema que nos ocupa:

 
•	 Tiempo, formación, reconocimiento y apoyos son los cuatro ele-

mentos reiterativos que alega el profesorado, tanto para no utilizar 
la plataforma (aunque se encuentre inscrito en ella) como cuando se 
encuentra en medio de la vorágine que conlleva la aplicación. No 
podríamos contestar a las pregunta sobre el modelo de uso sin tener 
en cuenta estas cuestiones que nos permiten comprender la proble-
mática del e-learning en toda su amplitud. 

•	 Las políticas de formación desarrolladas en las diferentes universi-
dades se conciben como instancias en donde se «actualiza» determi-
nado contenido técnico. Los cursos son la modalidad más utilizada 
cuando la investigación en el campo de la formación y el desarrollo 
profesional que se realiza en las mismas universidades hace tiempo 
que da cuenta de su escaso o relativo valor para la transformación de 
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prácticas y modelos de trabajo anclados en las identidades profesio-
nales de profesores y profesoras. 

•	 En el uso que se hace de la plataforma, se priman las necesidades 
de gestión de contenidos a las de comunicación. Las posibilidades 
interactivas (sincrónicas y asincrónicas) de las plataformas se utili-
zan poco. Es el correo electrónico el medio más utilizado en un 
estilo de comunicación de uno a uno, y de uno a todos. Refuerza y 
mejora en instantaneidad, rapidez e higiene la comunicación cara a 
cara en las clases tradicionales. Responde a un estilo de estructura 
de interacciones en la propuesta de enseñanza que gira alrededor del 
profesor/a: él realiza las preguntas, los alumnos le responden. Y está 
relacionado con la primacía del trabajo individual en detrimento del 
cooperativo. Cabe aquí la posibilidad de que nos encontremos con 
confusiones en el binomio individual/autónomo. ¿Se podría estar 
confundiendo la necesidad de trabajo autónomo con el individual? 
¿Esta primacía se debe a que propuestas de trabajo colaborativo 
(como foros, blogs, wikis, etc.) implicarían más horas de trabajo al 
profesorado y con las ratios actuales no puede realizarse? Teniendo 
en cuenta que el planteamiento es que hay que acercarse a los prin-
cipios didácticos que subyacen al EEES: «dar mayor protagonismo 
al estudiante en su formación, fomentar el trabajo colaborativo, or-
ganizar la enseñanza en función de las competencias que se deban 
adquirir, potenciar la adquisición de herramientas de aprendizaje 
autónomo y permanente, etcétera» (Mec, 2006: 9), nos estaríamos 
alejando de muchas de esas opciones. 

•	 Es necesario cruzar las decisiones que se toman en la enseñanza, 
con las políticas institucionales relativas al e-learning. El profesora-
do percibe, al mismo tiempo que su escasa consideración, una du-
plicación de su trabajo ocasionada por la superposición organizativa 
(campus virtual y campus físico) no analizada con la profundidad 
que se merece en los diferentes contextos. Las estructuras organi-
zativas clásicas de la universidad tienen que comenzar a ser repen-
sadas en función de estas nuevas perspectivas, apuntando a un tipo 
más flexible y del estilo de «organizaciones que aprenden» (Bolívar, 
2005). Esto se relaciona con los escasos apoyos institucionales que 
sostienen las propuestas de enseñanza en las plataformas (técnicas y 
pedagógicas). El profesorado manifiesta que esto implica más horas 
de dedicación «invisible»: en la elaboración de materiales, en la aten-
ción a correos electrónicos y foros; en la evaluación…
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Llegados a este punto, es evidente que no podemos menos que afir-
mar que las modificaciones que se están planteando son de hondo ca-
lado, y suponen un proceso complejo para una institución tradicional 
como la universidad. Son escasos los análisis e investigaciones que pue-
dan darnos pistas más seguras de los contextos en los que nos situamos, 
relacionando el contexto político global con las políticas para con la 
universidad, aunque en la mayoría se reconoce el importante papel que 
la universidad tiene en el contexto de la economía del conocimiento, en 
palabras de Philip Althach (2008:5).

«En la época contemporánea, la misión docente de la universidad es una 
de sus responsabilidades principales. El objetivo es educar a las personas para 
que trabajen de manera eficaz en un mundo cada vez más tecnológico; es 
decir, proporcionar las habilidades técnicas para un creciente número de em-
pleos y profesionales que requieren unos conocimientos sofisticados y una 
educación que inculque la capacidad de pensamiento crítico…»

Como hemos visto, la investigación en este campo se ha ocupado de 
hacer una radiografía de la manera en que se comienzan a incorporar 
los lineamientos de las políticas educativas globales. ¿Es posible el ca-
mino de vuelta? ¿Serán escuchadas y tenidas en cuenta estas voces que 
anuncian las dificultades de estos procesos? 

4. ¿Qué sucede con las prácticas docentes en la universidad?

Como estamos viendo a través de todo el texto, las propuestas de ense-
ñanza que desarrolla el profesorado están atravesadas por las condicio-
nes contextuales sociopolíticas y económicas que vivimos; las políticas 
institucionales y las culturas de la organización que se han anclado en 
cada una de ellas; la formación recibida y en proceso y las posibilidades 
de desarrollo profesional que ésta genera. 

Analizar cómo se ven influenciadas las prácticas por las políticas 
que se desarrollan nos permite visualizar la manera como son dige-
ridas y transgredidas y también la manera en que el conjunto de la 
comunidad universitaria está trabajando para «sobrevivir» a un cambio 
organizativo, de las condiciones de trabajo y la estructura de tareas del 
profesorado, de mucha fuerza. 

En la investigación antes citada (Gewerc Barujel y otros, 2008) se 
buscó información sobre los modelos de enseñanza implícitos en las 
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propuestas de e-learning en nueve universidades españolas. El trabajo 
realizado pinta una realidad que nos permite obtener un panorama de 
la situación actual de las prácticas en este contexto. Teniendo en cuen-
ta, fundamentalmente, que el e-learning es una de las banderas de la 
calidad en el proceso del EEES.

El estudio muestra que el usuario de las plataformas de e-learning 
es un profesor (mayoritariamente varón) que se ajusta primordialmen-
te a utilizar los aspectos de la plataforma de e-learning de gestión de 
contenidos en detrimento de las de comunicación. Las herramientas de 
comunicación se utilizan poco, y entre ellas, el correo electrónico es el 
medio más utilizado, en un estilo de comunicación de uno a uno y de 
uno a todos. Referente que no hace más que reforzar y también mejorar 
en instantaneidad, rapidez e higiene, la comunicación cara a cara en las 
clases tradicionales. En este sentido, se está dando como respuesta un 
estilo de estructura de interacciones en la propuesta de enseñanza que 
gira alrededor del profesor/a: él realiza las preguntas, los alumnos le 
responden. Fundamentalmente relacionado con la primacía del trabajo 
individual en detrimento del cooperativo. ¿Esta primacía se debe a que 
propuestas de trabajo colaborativo (como foros, blogs, wikis, etc.) im-
plicarían más horas de trabajo al profesorado y con las ratios actuales 
no puede realizarse? 

Teniendo en cuenta que el planteamiento que subyace al EEES es el 
de «dar mayor protagonismo al estudiante en su formación, fomentar el 
trabajo colaborativo, organizar la enseñanza en función de las compe-
tencias que se deban adquirir, potenciar la adquisición de herramientas 
de aprendizaje autónomo y permanente, etcétera» (Mec, 2006: 9), nos 
estaríamos alejando de muchas de esas opciones. Aunque, al mismo 
tiempo, este mismo profesorado manifiesta que el uso de la plataforma 
de e-learning le ha ofrecido oportunidades para repensar su práctica y 
actualizar los contenidos de enseñanza, significados que tienen fuerte 
incidencia en su práctica profesional. Quizás algo se mueve en la ma-
reas de fondo que a simple vista no lo lleguemos a visualizar, de ma-
nera que bien podemos pensar que, frente a estas nuevas posibilidades 
en la enseñanza y el aprendizaje, las derivaciones aún están por hacer-
se visibles. Aunque aún no se apuesta por el trabajo interdisciplinario 
también trascendente para el enfoque que pretende abordarse desde las 
demandas del EEES. 

El estudio muestra también que el profesorado aún no visualiza que 
el uso de estas herramientas le conduzca al cambio en la forma de en-
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carar su rol, aunque percibe algunas modificaciones, éstas aún no son 
tan significativas como aventurarse a generar conflictos en la propia 
identidad profesional. De ser sólo experto en el contenido y trasmisor 
de información, a ser un sujeto que posibilite a sus alumnos entrar en 
contacto con diferentes fuentes, les impulse de manera permanente a 
la interacción social y favorezca la interactividad con materiales y en-
tornos hay un largo recorrido que requiere repensar a fondo los signi-
ficados de una profesión altamente fragmentada entre la investigación, 
la docencia y la gestión (Gewerc Barujel, 1998; Montero, 1991, 2004; 
Sancho Gil, 2001) y para la que se avecinan no pocos retos y desafíos. 

La manera en que encara la evaluación del proceso de aprendizaje 
del alumnado, sigue siendo un referente relativo a los enfoques de en-
señanza. La incorporación de instrumentos que permitan valorar los 
conocimientos previos, el proceso de construcción de conocimiento, 
la combinación de diferentes fuentes y recursos incorporando la au-
toevaluación que le permitiría al alumno desarrollar habilidades me-
tacognitivas, podrían estar indicando modificaciones a los diseños ha-
bituales, en donde sólo se tiene en cuenta el producto y la acreditación 
se basa en una única prueba al final del proceso. Los datos recogidos 
nos muestran que es un tema delicado al que el profesorado le tiene 
mucho respeto. Los peligros y miedos reflejados en los grupos de dis-
cusión debido a la ampliación de posibilidades de fraude que permiten 
las nuevas herramientas y por lo tanto, la falta de confianza en el medio 
para depositar en él las posibilidades de acreditación final reflejan esta 
realidad. El estudio muestra grupos que se diferencian también en este 
tópico y que refuerza los diferentes modelos de enseñanza que están 
en juego en el uso de plataformas de e-learning en las universidades 
españolas estudiadas. El grupo que apuesta por el modelo de índole 
colaborativa, también se decanta por favorecer tanto la evaluación ini-
cial, como la de proceso y, aunque aún es incipiente la posibilidad de 
autoevaluación del alumnado, se avizoran indicadores en la dirección 
de esta perspectiva. 

En resumen, el análisis realizado ha permitido identificar cuatro 
grupos de enfoques o modelos de enseñanza implícitos en el uso de 
las plataformas de e-learning en las universidades españolas participan-
tes en el estudio. Por un lado, un modelo que podríamos enmarcar 
dentro de lo que hoy por hoy es hegemónico en las instituciones de 
educación superior. Que utiliza la plataforma como gestión de conte-
nidos, como repositorio de apuntes, y para interactuar con el alumno 
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individualmente a través del correo electrónico. Si bien este es el grupo 
mayoritario, también es importante resaltar que es el grupo que menos 
utiliza la plataforma. Por otro lado, encontramos un grupo minoritario, 
formado por más mujeres que hombres, que utiliza con mucha frecuen-
cia la plataforma cercana a una perspectiva de trabajo constructivista. 
Y entre estos, dos grupos que se aproximan al anterior respondiendo a 
opciones alternativas en su trabajo con el conocimiento, en donde la 
construcción colaborativa tiene un papel más significativo.

Todas estas diferentes perspectivas de utilización, algunas hasta con-
tradictorias, que se acomodan en una situación híbrida y con matices, 
nos permiten ir visualizando el movimiento que se está produciendo en 
las universidades españolas participantes en este estudio. Aunque los 
representantes de este movimiento aún no son hegemónicos, sino que 
son más bien minoría, claramente puede perfilarse cómo va producién-
dose el tránsito hacia un paradigma de trabajo diferente al dominante 
y que puede comenzar a socavar las prácticas docentes imperantes en el 
contexto universitario (Garrison y Anderson, 2005).

5. Para no-concluir

El panorama descrito hasta el momento no admite conclusiones con-
tundentes, pero sí es posible una síntesis de las reflexiones realizadas 
sobre las interrelaciones entre las políticas, la investigación y las practi-
cas educativas. Reflexión que no ha pretendido ser exhaustiva, ya que 
existen muchas más posibilidades ante situaciones tan claramente com-
plejas que no es posible atraparlas en una sola inmersión. La intención 
ha sido realizar un acercamiento a la problemática. 

 Como hemos visto en el desarrollo del capítulo, he tomado tres 
niveles para el análisis de las relaciones entre políticas, investigación en 
tecnología educativa y prácticas educativas. El primero, el de las polí-
ticas educativas estatales y el del contexto universitario propiamente 
dicho en su relación con las demandas de la nueva economía; el segun-
do, el de las que derivan de la investigación en tecnología educativa, 
tomando como referencia los procesos de incorporación de e-learning 
en las instituciones; y por último, el análisis de cómo todo esto es «di-
gerido» por el profesorado en su práctica educativa. 

En relación a las condiciones que impone la llamada economía del 
conocimiento y las políticas educativas que surgen a partir de ella, en 
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especial, el Espacio Europeo de Educación Superior, mi intención ha 
sido mostrar algunas relaciones entre ambos, de tal modo que nos per-
mita comprender la situación en donde se encajan mutuamente y re-
flejar cómo, a veces sin percibirlo, están regulando nuestras prácticas 
cotidianas de docencia e investigación. 

A la investigación en tecnología educativa también se le reclama, 
como campo de conocimiento, respuestas teóricas y técnicas a estas 
cuestiones. Dentro del mismo campo, se destacan sus luchas internas, 
que muestran, por un lado, algún signo de inmadurez o juventud, pero 
también lo que Bourdieu ha llamado las luchas por el capital simbólico 
del campo. En esta línea recordemos que los campos se presentan como 
espacios estructurados de posiciones, como el estado de relaciones de 
fuerza entre los agentes o las instituciones, «como espacios de juego 
históricamente constituidos con sus instituciones específicas y sus le-
yes de funcionamiento propias» (Bourdieu, P., 1988:88). Entonces, si 
bien la tecnología educativa es interpelada globalmente como campo 
científico, en su interior se manifiestan luchas por apropiarse de las res-
puestas válidas, no sólo desde diferentes enfoques y perspectivas de «lo 
educativo» sino también desde aproximaciones de otros campos, como 
la ingeniería informática o las ciencias de la comunicación. Al respec-
to Bourdieu (2000) sugiere que el universo «puro» de la ciencia más 
«pura» es un campo social como cualquier otro, con sus relaciones de 
fuerza y sus monopolios, sus luchas y sus estrategias, sus intereses y 
sus beneficios, pero donde todos estos invariantes revisten formas es-
pecíficas. Quizás por esa razón, tanto los problemas abordados, como 
los métodos y los resultados son dispares y no se puede hablar de un 
cuerpo teórico homogéneo que dé respuestas sólidas a las demandas 
sociales, también contradictorias y complejas. 

Y por último, las prácticas, en este caso concretamente se han abor-
dado las de enseñanza, como práctica social desarrollada por sujetos, y 
atravesada por todas las demás dimensiones. En ese sentido, se entiende 
que las políticas son contestadas, interpretadas y hechas en una varie-
dad de terrenos y prácticas. Y que las retóricas, textos y comprensio-
nes de los políticos no siempre pueden traducirse directa y obviamente 
dentro de las prácticas institucionales. 

Sin embargo, es necesario resaltar la fuerza simbólica que adquie-
ren (las políticas) para formar conciencias. A través de las múltiples 
versiones de sus discursos juegan un papel muy importante en la cons-
trucción de la comprensión del mundo social, sus causas, efectos, rela-
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ciones, imperativos e «inevitabilidades». En el proceso de apropiación 
de las mismas por parte de los sujetos, se genera una comprensión de la 
situación que describen como «inevitable», a la cual tenemos que adap-
tarnos en nuestras prácticas como podamos, porque «no hay otra op-
ción» y, en ese proceso, nos obliga a buscar la salida más adecuada, más 
digna, o simplemente la más coherente.

Esta es la situación en la que nos encontramos la mayoría del pro-
fesorado que se vuelca de lleno a instancias de formación e innovación 
organizadas en su institución, cuando ve que «no hay otra salida», que 
es «lo que toca». Y poco a poco se van regulando de esta manera las 
prácticas en la investigación y en la docencia. Y también esa es la fuer-
za de las políticas que regulan las prácticas de la enseñanza, casi sin 
que lleguemos a tomar conciencia e ello (Popkewitz, Tabachnik et al., 
2007). 
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II. �¿SE COMPRENDE REALMENTE LO QUE ES EL 
E-LEARNING?

— Anthony BATES21

1. Introducción

Durante los últimos seis años he estado trabajando con distintas insti-
tuciones de educación superior ayudando en la planificación e imple-
mentación del e-Learning. He colaborado con un amplio abanico de 
instituciones: desde una universidad centrada en la investigación, mi 
propia universidad en Canadá, una politécnica, la Universitat Oberta 
de Cataluña (UOC), y algunas instituciones en América Latina. 

Mi trabajo con ellas me ha llevado a hacerme la pregunta: ¿Se en-
tiende realmente lo que es el e-Learning? Porque parece haber mucha 
confusión sobre ello y creo que en la mayoría de las instituciones de 
educación superior se está utilizando la tecnología de muy diversa for-
ma y con diferentes resultados, en ocasiones no muy satisfactorios. En 
este trabajo, me gustaría analizar este hecho con mayor profundidad.

Después de esta introducción, quisiera definir más profundamente 
qué es el e-Learning y podremos ver cómo a tenor de esta definición 
surgen otra serie de preguntas. Lo que produce la tecnología en la edu-
cación es ampliar las posibilidades de elección de un profesor que tiene 
que tomar decisiones sobre cómo enseñar. 

Quisiera enfatizar especialmente la importancia del aprendizaje 
flexible y el rol del e-Learning y de la tecnología ayudando en esa fle-
xibilidad del aprendizaje. Después hablaré sobre el rol de los departa-
mentos académicos en la toma de decisiones, porque pienso que es ahí 

21.  El siguiente texto es producto de la transcripción de una conferencia que desarrolló el Dr. Bates 
en la Facultad de Ciencias de la Educación, Santiago de Compostela, el día 29 de junio de 2006 durante 
la celebración de las XV Jornadas de Tecnología Educativa.
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donde se debieran de tomar las decisiones sobre la Tecnología Educa-
tiva. Luego trabajaré sobre la necesidad del desarrollo de una visión 
sobre la enseñanza y también sobre diferentes modelos de desarrollo del 
e-Learning, para abordar algunas conclusiones finales. 

2. ¿Qué es el e-Learning? 

Yo tengo una definición, cada uno tiene una definición distinta. No 
pretendo que la mía sea mejor, pero ésta es la manera como yo entiendo 
el concepto. Se trata de todas las actividades apoyadas por el ordenador 
e Internet que ayudan a la enseñanza y el aprendizaje tanto en el cam-
pus universitario como fuera de él. Esta es una definición muy amplia, 
porque no incluye solamente los elementos de enseñanza sino también 
los elementos administrativos que son necesarias para apoyar el uso de 
tecnología. Por ejemplo, en la Universidad de British Columbia, que es 
una universidad muy tradicional centrada en la investigación y en la 
docencia, según aumentaba el uso del e-Learning, los alumnos deman-
daban cada vez más servicios on-line de la administración. No querían 
hacer cola para pagar tasas, sino que querían pagar on-line con el ar-
gumento de que si podían tener servicios bancarios on-line, por qué no 
podían pagar sus tasas de estudiante con el mismo sistema. Si no era 
necesario ir a la universidad para una cuestión académica, no enten-
dían que tuviesen que asistir solamente para tratar asuntos burocráti-
cos. De aquí surge una idea, que desde mi punto de vista es significa-
tiva: no se puede cambiar solamente la enseñanza, es necesario revisar 
todo el sistema. 

Hay diferentes tipos de e-Learning. En un extremo está la ausencia 
de él, hablamos entonces de la enseñanza presencial donde no hay tec-
nología, cuestión que es muy poco habitual hoy en día, especialmente 
en las universidades. Luego está lo que yo llamo classroom aids, los 
apoyos a la enseñanza en el aula. Como por ejemplo, una presentación 
de diapositivas que básicamente es un apoyo en el aula. Hay algunas 
personas que son casi tan mayores como yo y seguramente recuerdan 
haber usado esas incomodas transparencias en las que se escribía con 
tinta y se emborronaban y no se podían reutilizar. Pues, las presenta-
ciones electrónicas son mucho mejor. No es necesario esforzarse en 
comprender la letra del autor, pero no ha cambiado la situación de la 
enseñanza, sólo la ha hecho más legible y clara. Lo que hace el profe-
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sor con el e-Learning en los classroom aids es usar la tecnología para 
ofrecer ejemplos en las conferencias, quizás colgar sus presentaciones 
en la web para los alumnos, ofrecer una lista de lectura, crear un sitio 
web para la clase… pero sigue simplemente apoyando la enseñanza del 
aula que antes practicaba. Y normalmente es el profesor quien contro-
la el ordenador. 

Con los programas de ayuda económica, los estudiantes pueden ad-
quirir sus ordenadores portátiles. O los traen a la clase o van a un labo-
ratorio, pero, una vez más, el aula sigue siendo un aula habitual aunque 
los alumnos tengan un ordenador para trabajar en ella.

Luego hay otra forma muy novedosa, poco frecuente, como vere-
mos, que yo llamo «mixed mode» (modo mixto). Es una forma en la 
que se reduce la enseñanza presencial pero sin eliminarla. El resto de 
trabajo de estudio se hace on-line y se puede hacer de múltiples formas. 
El más habitual se produce cuando en vez de hacer tres sesiones a la se-
mana de una clase determinada, se hace sólo una y el resto se produce 
on-line. Otra forma de hacerlo, es la que utilizan en una universidad 
de Canadá que conozco, que era en realidad una antigua institución 
de enseñanza militar de la que el gobierno quería deshacerse y la con-
virtieron en una universidad. Lo que hacen allí es que los alumnos van 
durante el verano, en un programa de posgraduado, y el resto del año 
estudian on-line, otra manera de enseñanza mixta. En esta modalidad, 
los alumnos pueden asistir a la universidad durante los fines de sema-
na, para acceder a los equipos informáticos con los que cuenta la insti-
tución.

Finalmente, tenemos la opción de totalmente on-line, donde todo se 
hace fuera del campus. Eso, como saben, es la educación empresarial, 
mejor dicho, una forma de educación empresarial. Por supuesto que 
existen otras posibilidades como la enseñanza a través de la televisión y 
la videoconferencia. 

Lo que tenemos entonces es un continuum de e-Learning. En un 
extremo, la ausencia completa, y en el otro, su completa presencia. 

Por lo tanto, el e-Learning no puede tomarse como una cuestión 
única, sino como una propuesta que puede tener varias posibilidades, 
lo cual implica necesariamente la toma de decisiones.

Es importante decidir dónde ubicarse en el continuo del e-Learning 
en cada programa. ¿Cómo se debería tomar esa decisión y quién debe-
ría tomarla? ¿El profesor individual, el departamento académico, o la 
institución en su conjunto? 
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En ocasiones puede haber un problema si los profesores deciden de 
manera individual estas opciones ya que solapan las opciones de la or-
ganización y no se apoyan unos a otros en el logro de las competencias 
necesarias para el desarrollo del e-Learning. Por ejemplo, se puede deci-
dir que el alumno haga los primeros dos años en el campus y de forma 
gradual cambiar a la formación a distancia, pero de ninguna manera 
esto puede ser una decisión individual, siempre es institucional. 

Para contestar a estas preguntas debemos volver la mirada atrás, a 
los objetivos y razones del e-Learning, y ver por qué el e-Learning se 
ha hecho tan popular. Debemos distanciarnos de la situación cotidiana 
del aula y ver cuáles son sus impulsores. 

3. ¿Por qué el e-Learning?

Particularmente la razón por la que se fomenta tanto el e-Learning es 
que permite el desarrollo de habilidades requeridas en la sociedad del 
conocimiento. Repasaré alguna de estas habilidades aunque no intento 
cubrirlas en su totalidad. 

•	 Habilidad para resolver problemas y localizar información para re-
solver problemas. 

•	 Habilidades de comunicación oral, escrita, o mostrando unas dia-
positivas en una reunión, etc. 

•	 Habilidades TIC: la habilidad para usar los ordenadores e Internet 
en el trabajo y en la vida diaria. 

•	 Habilidades para el estudio independiente y para el aprendizaje a lo 
largo de la vida.

•	 Habilidades para tomar iniciativas y emprender nuevos desafíos.
•	 Habilidad para aceptar con flexibilidad la incertidumbre del entor-

no.
•	 Habilidades para el trabajo en equipo/redes.
•	 Desarrollar experiencia especializada.

Por ejemplo, actualmente no uso agencia de viajes, todo lo hago 
en línea. Les contaré una historia real: intentaba reservar un billete de 
Barcelona a París. Podía llegar hasta Perpignant pero no podía reservar 
el trayecto de Perpignant a París. Suponía que cuando llegase estaría 
lleno. Sorprendentemente encontré un sitio web en Nueva York donde 
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podía reservar ese trayecto en tren. Así que, de hecho reservé en Nueva 
York mi billete de tren de Perpignant a París. Se trata de un tipo de 
capacidad cotidiana que necesitamos tener en la sociedad del conoci-
miento.

Otra de las habilidades que requiere la sociedad del conocimiento 
es la habilidad para aprender de forma independiente, de tal modo que 
cuando se deje la universidad sea posible continuar aprendiendo. En 
ese sentido, me gusta utilizar el término emprendedor, pero no nece-
sariamente en un sentido económico. Podría ser en el sector público, 
tomando iniciativa, responsabilidad. 

Les daré un buen un ejemplo. Tenemos un número de hospitales 
pequeños en zonas rurales, y normalmente solamente hay un técnico 
para hacer placas. Un día, y esto es una historia real, entra una mujer 
preocupada porque tenía cáncer de pecho y necesitaba hacerse una pla-
ca, pero la máquina se acababa de averiar. ¿Qué hace el técnico? Puede 
hacer una de estas dos cosas, puede decirle a la paciente que le llevará 
dos semanas reparar la máquina y que vuelva en dos semanas –no es 
buen consejo para alguien que cree que puede tener cáncer– o pue-
de coger el teléfono y averiguar el lugar más próximo donde hacerse 
una placa, y si la paciente quiere desplazarse pueda hacerlo. La segunda 
opción supone ser emprendedor, tomar la iniciativa, reconociendo que 
existe un problema. Su trabajo no es simplemente hacer la placa, es más 
amplio que eso.

Es necesario tener flexibilidad, para asumir cosas que no pensabas 
tener que hacer cuando aceptaste el trabajo. Éste cambia continuamen-
te, lo cual es un rasgo de los trabajos basados en el conocimiento, como 
lo son el trabajo en equipo, tener buenas redes. Uno necesita saber co-
nectarse a esas redes. Todas estas son habilidades que necesitan los li-
cenciados en su área de especialidad.

Además de los conocimientos y competencias que provienen de las 
materias de su especialidad, los licenciados deben tener todas estas ca-
pacidades. Esto no significa que no hace falta saber acerca de ingeniería 
o medicina (o la disciplina que fuera), de eso por supuesto que es nece-
sario saber, pero para trabajar en esas profesiones hoy en día, hay que 
contar también con estas habilidades. Aunque la resolución de proble-
mas pueda parecer una habilidad genérica, como ustedes bien saben, 
no es lo mismo resolver un problema en el campo de la medicina que 
resolver problemas en los negocios. Aunque puedan parecer genéricas, 
de hecho están incrustadas en cada campo de estudio. 
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Esto significa que, como profesor, además de la materia, uno tiene 
que tener presente la necesidad de fomentar estas habilidades y segui-
damente surge la pregunta: ¿Cómo puedes ejercer como profesor para 
desarrollar esas habilidades dentro del contexto de tu materia?

Entonces, ¿qué función tiene el e-Learning? El e-Learning apoya 
el desarrollo de las habilidades requeridas por la sociedad del conoci-
miento, como encontrar información, organizarla, analizarla y apli-
carla de forma adecuada. Por ejemplo, la Facultad de Medicina en la 
Universidad de British Columbia (UBC) tuvo que afrontar un proble-
ma hace aproximadamente ocho o diez años. El conocimiento en el 
campo de la medicina estaba expandiéndose con tanta velocidad que 
incluso en el contexto de un programa de ocho años, es decir cuatro 
años de licenciatura en ciencias (Bachelor of Science) y otros cuatro 
años de post-grado, no se podían abarcar todas aquellas cosas que los 
alumnos deberían saber. Además, al graduarse cuatro años más tarde 
ya habían cambiado nuevamente (nuevos medicamentos, etc.). ¿Cómo 
afrontar este hecho? Tuvieron que plantearse que era imposible enseñar 
a los alumnos todo aquello que tenían que saber, y que lo que debían 
enseñarles es cómo encontrar la información que necesitaban y cómo 
utilizarla para resolver problemas.

También, si se incorpora la tecnología a la enseñanza, los alumnos la 
utilizan mientras aprenden, y a la vez aprenden cómo utilizarla cuando 
lleguen al mundo laboral. Es decir si se acostumbran a encontrar la 
información en Internet en la universidad, continuarán utilizando esta 
herramienta cuando lleguen a su puesto de trabajo. 

Por otro lado, el e-Learning es especialmente apropiado para la for-
mación continua a lo largo de la vida (Lifelong learning) y quiero hablar 
más acerca de esto porque aquí es donde realmente se encuentra el mer-
cado para el e-Learning. 

¿Por qué es tan importante para la sociedad de la información que 
los sujetos participen en la formación continua? 

4. �La economía, el aprendizaje durante toda la vida  
y el e-Learning

Desde mi punto de vista, la economía, la enseñanza, el aprendizaje, la 
formación continua y el e-Learning están enlazados. Lo que estamos 
viendo actualmente en las universidades, o lo que al menos deberíamos 
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estar viendo, son nuevos tipos de alumnos. Antiguamente teníamos un 
grupo de alumnos bastante homogéneo, normalmente procedían de 
familias de clase media con un buen historial académico, pero en los 
últimos 20-30 años el abanico de alumnos se ha hecho más amplio. 
Entre ellos hay alumnos cuyo idioma materno no es el del país, ya que 
hay alumnos que proceden del extranjero, etc. En definitiva, nos están 
llegando nuevos tipos de alumnos. Tenemos un grupo (el grupo en que 
se ha centrado la universidad tradicionalmente) que provienen direc-
tamente de la enseñanza secundaria, pero como ustedes bien saben, el 
número de estos estudiantes está decreciendo. Esto se produce básica-
mente por dos razones, una es la expansión de las universidades, que 
permite que más gente (y más diversa) pueda acceder a ella, y la otra es 
que la tasa de natalidad ha disminuido de forma dramática desde hace 
25 años y hay menos niños en esa franja de edad. Como resultado, 
hay una caída en el grupo de alumnos que proceden directamente de 
secundaria. Lo que ocurre en una sociedad basada en la información 
es que cuando la población disminuye se admiten más inmigrantes. 
Sé que esto es un factor en España y es un factor muy importante en 
Canadá. 

De hecho, admitimos 250.000 inmigrantes al año, simplemente 
porque no hay gente suficiente para llenar todos los puestos de trabajo 
disponibles, lo cual es bueno. Un caso típico es que tenemos médi-
cos procedentes de la India que no pueden trabajar porque sus títulos 
no están homologados. Naturalmente, no quieren hacer de nuevo una 
carrera de medicina, sólo quieren hacer los cursos necesarios para de-
mostrarles a las autoridades sanitarias canadienses que tienen un nivel 
equivalente a los licenciados en Canadá. Es decir, estos alumnos nece-
sitan unos programas especiales, no necesitan los programas tradicio-
nales. También nos encontramos con aquellos alumnos que no tienen 
titulación universitaria, o que sí la tienen, pero no están trabajando en 
puestos para los que estudiaron porque esos puestos ya no existen. Es-
tos necesitan aprender nuevas habilidades. 

Hace cinco años se realizó un análisis de este mercado en Canadá. 
Una asociación de empresarios hizo una encuesta a empresas impor-
tantes y les preguntaron cuánta formación requería su personal para 
mantenerse al día y para que su empresa mantuviese su competitividad. 
La mayoría de las empresas respondieron que alrededor de tres meses 
a tiempo completo cada cinco años. Nos sentamos a calcular cuán-
to representaba eso y encontramos que representa tanto como todos 
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los alumnos que salen de Secundaria. En otras palabras, el mercado 
de alumnos procedentes del mundo laboral era igual de grande que el 
mercado de los alumnos que salen de Secundaria. 

Ahora bien, no todos esos alumnos quieren volver a la universidad, 
ya que mucha parte de su formación se suministra en la empresa, pero 
sigue siendo un mercado muy grande y algunas de esas personas sí que-
rrán tener acceso a las últimas investigaciones y una educación de pos-
grado universitaria.

Estas personas que ya forman parte del mundo laboral son los que 
yo llamo aprendices a lo largo de la vida (Life Long learners) ¿Hasta qué 
punto están bien atendidos por la universidad estos estudiantes de for-
mación continua? La mayor parte de las universidades tienen departa-
mentos de formación continua pero a menudo no ofrecen licenciaturas 
completas o cualificación completa, sino que posiblemente sólo ofrecen 
certificados o cosas por el estilo. A menudo estos cursos no los gestio-
nan los departamentos académicos principales, sino que son gestiona-
dos por una división aparte. 

Los estudiantes de formación continua tienen más edad, tienen fa-
milia y están trabajando a tiempo completo. No les resulta cómodo 
ir constantemente al Campus. Además, un aspecto muy interesante es 
que se trata de otro tipo de mercado en términos económicos. Recor-
demos que estas personas ya está trabajando y muchos han disfrutado 
de las subvenciones del Estado al tener ya una licenciatura. Es decir, el 
Estado ya ha contribuido económicamente a su educación hasta com-
pletar la universidad, pero ahora están trabajando, en vez de tener que 
pagar más impuestos para disfrutar de la formación continua, ésta gen-
te prefiere pagar directamente por los servicios.

Actualmente, mi universidad (UBC) está organizando cursos (de 
formación continua). La gente está pagando la matrícula completa y 
con este dinero nosotros estamos contratando profesores investigado-
res. Es decir, esto no supone una carga de trabajo adicional para el pro-
fesorado actual, sino que es una manera de que el profesorado pueda 
crecer y desarrollarse. Se trata de una fuente de ingresos adicionales por 
encima de las subvenciones estatales. 

Entonces, existen dos mercados: por un lado aquellos alumnos que 
acaban de terminar la secundaria que no tienen recursos suficientes o 
cuyos padres no tienen dinero suficiente para ir a la universidad y que 
deberían estar subvencionados por el Estado y, por otro lado, tenemos 
un mercado enorme de gente que tienen un interés especial y que están 
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dispuestos a pagar porque percibirán mayor sueldo si adquieren mayor 
calificación profesional (es una buena inversión económica para ellos, 
representa una elección económica). 

Las universidades son lugares donde nuevos conocimientos se están 
desarrollando muy rápidamente y es muy importante que ese cono-
cimiento no se comparta solamente entre investigadores en el mismo 
campo. Se debe difundir a la comunidad que pueda utilizar ese cono-
cimiento. No toda la investigación que se realiza en la universidad es 
investigación básica. En las escuelas de negocios, por ejemplo, se realiza 
investigación aplicada y esa investigación es muy valiosa para la comu-
nidad empresarial. De todas formas, las universidades investigadoras no 
tienen mucho interés en los estudiantes de formación continua. La ma-
yoría de las universidades tienen alumnos suficientes y lo último que 
quiere un profesor es tener más alumnos en la clase. Por eso necesitamos 
otro modelo económico para que merezca la pena atraer a estos alum-
nos, lo que implica utilizar ese dinero para contratar a más profesores. 

Estos estudiantes de formación continua representan un importante 
mercado nuevo pero requieren cursos distintos a los que ofrecemos en 
nuestros Campus. Aquí es donde el e-Learning adquiere una impor-
tancia significativa. Con respecto a los nuevos programas para estu-
diantes de formación continua, ellos a menudo desean módulos muy 
pequeños, a veces, muy reducidos o un par de horas de trabajo, solo 
necesitan saber por ejemplo:

«¿Qué es la gestión del conocimiento? En mi empresa se está hablando de 
la gestión de conocimiento ¿Dónde puedo encontrar yo algo autorizado sobre 
este tema? ¿Es posible bajarse de Internet un módulo que lo explica y ofrece 
bibliografía? ¿La fuente es una de la cual me puedo fiar? Si procede de una 
universidad respetable, entonces sí me puedo fiar. Si es así, ¡fantástico! enton-
ces lo puedo utilizar.» 

Pero esta gente no quiere un programa de licenciatura completo. 
Después de hacer ese primer modulo en gestión del conocimiento qui-
zás tengan interés en más módulos sobre el mismo tema. Si desean pro-
fundizar en el tema pueden hacer más módulos hasta llegar a conseguir 
un certificado de la universidad que demuestre que han adquirido un 
determinado nivel de competencia en la materia. Así que tenemos dos 
certificados: uno en gestión del conocimiento y otro en aprendizaje in-
cluyendo el uso adecuado del e-Learning. 
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La mayoría de los Departamentos Académicos suelen tener algún 
tipo de programa que especifique aquello que van a enseñar: las lectu-
ras, las preguntas de evaluación, la forma de valoración… Sin embargo, 
normalmente no está especificado cómo se va a enseñar (la metodo-
logía), eso se le deja a cada profesor. Lo que yo propongo es que si se 
quiere utilizar e-Learning, debería ser una decisión colectiva del De-
partamento y se debería coordinar cómo se va a utilizar el e-Learning 
es las distintas partes del programa. La planificación se debería realizar 
para el programa en su conjunto, como por ejemplo, para toda una licen-
ciatura en Ciencias o un máster en Tecnologías de la Educación. 

Si esto se hiciera, es posible que se planteara un cambio en la for-
ma de hacer e-Learning. En una Universidad Politécnica con la que 
yo trabajé, decidieron, como resultado de un ejercicio de planificación 
estratégica, a lo largo de un período de cinco años, pasar de ser, como 
todas las demás universidades, mayoritariamente formación en el aula 
(80%) hasta llegar a tener el 20% de las clases en modo mixto y el 
15% totalmente «on-line», y así poder atraer una parte más grande del 
mercado de formación continua. Pero como aún iba a haber muchos 
alumnos procedentes de secundaria, continuaría existiendo un uso del 
e-Learning en el aula en el estilo «classroom aids». 

A primera vista, esto puede no parecer un cambio demasiado signi-
ficativo, pero en realidad es un cambio enorme. Pensemos, por ejem-
plo, en los problemas de horario. Si una quinta parte de tus cursos se 
ofrecen con flexibilidad de horarios ¿cómo vamos a utilizar las aulas? 
En definitiva, los horarios de las aulas representan un gran obstáculo 
para al cambio hacia un aprendizaje más flexible. Lleva en torno a cin-
co años que una institución vaya en esa dirección, pero se trata de un 
cambio estratégico porque quieren hacerse con una parte del mercado 
de formación continuada y de ahí es de donde procederán los nuevos 
alumnos. 

Hace falta un proceso de planificación mejorado. Ese proceso debe-
ría incluir a todas las partes implicadas (stakeholders): por supuesto los 
profesores, y también los alumnos. Los alumnos deberán entender el 
motivo por el que deben utilizar estas tecnologías, qué les va a suponer 
en términos económicos También es importante involucrar en el pro-
ceso a los especialistas en tecnología educativa. Uno de los motivos es 
que los profesores sólo tienen un modelo de enseñanza y generalmente 
se basa en cómo sus propios profesores les enseñaban. Este es un mo-
delo de aprendices. Por eso necesitan que alguien les presente formas 
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alternativas de enseñanza y para eso son importantes los especialistas 
en tecnología educativa. El proceso también debe de involucrar a los 
Departamentos Administrativos porque estos se verán afectados por 
asuntos como los horarios y las matrículas. Si los estudiantes no vienen 
al Campus entonces tienen que tener, por ejemplo, otra forma de pagar 
sus tasas. Quizás haya que incluir en el proceso también a los emplea-
dores. Pero esto quizás con interrogantes porque no siempre están al 
día respecto a la pedagogía y es posible que no comprendan por qué 
son importantes estas cosas. 

Por otro lado, no es posible estar muy por delante de las entidades 
que ofrecen empleo porque algunas veces ellos exigen determinadas co-
sas como horas lectivas presenciales. Por ejemplo, en la British Colum-
bia, la autoridad gubernamental certifica a los profesores, y exige un 
determinado número de horas de práctica para acreditar a un profesor. 
Por tanto, estos organismos tienen que estar involucrados o se les tiene 
que hacer comprender que todo no va a ser a distancia, pero que exis-
ten buenos motivos para ofrecer ciertas asignaturas a distancia. 

La dificultad más importante a la hora de hacer una planificación es 
llegar a una visión compartida del papel de la tecnología. El apoyo de 
los altos cargos de la institución es imprescindible. Muchos altos cargos 
en el campo de la educación no entienden las tecnologías educativas y 
es imprescindible que ellos comprendan la importancia y se apunten al 
carro porque todo ello va a requerir recursos. 

Otra cosa que hemos hecho para intentar desarrollar una única vi-
sión ha sido ofrecer lo que llamamos «talleres por disciplina» (discipline-
based workshops) para el profesorado. Invitamos a profesionales de otras 
universidades que estaban utilizando la tecnología para la enseñanza. 
Por ejemplo, invitamos a un matemático para mostrarle a nuestro De-
partamento de Matemáticas cómo utilizaba animaciones para enseñar 
las matemáticas. Estos talleres se hacían a la hora de la comida. Tam-
bién se invitó a consultores y a otros expertos y se animaba al profeso-
rado a que acudiese a conferencias sobre la tecnología de la educación 
para poder ver cómo se utiliza la tecnología. 

Construir una visión compartida para el Departamento sobre cómo 
se pretende enseñar durante los siguientes cinco años, es una tarea difí-
cil. Además, el e-Learning es una herramienta, no una panacea, así que 
es importante identificar donde puede proporcionar el mayor beneficio. 
Como hemos visto, contestar a esta pregunta depende de dos cosas: 
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1.	 el tipo de alumno al que nos dirigimos y 
2.	 la naturaleza de la asignatura (algunas se enseñan mejor en perso-

na mientras que otras se enseñan mejor en línea). La mayoría de 
los profesores acaban dándose cuenta de que se puede hacer más en 
línea de lo que inicialmente pensaban. Sin embargo, continúa ha-
biendo materias que se afrontan más fácilmente en persona. 

5. La experiencia de la Universidad de British Columbia

Llevé a cabo una revisión de la investigación sobre e-Learning en Eu-
ropa para mi anterior universidad. El 70% de los artículos trataban 
de los objetos de aprendizaje. Pero no encontré ningún artículo que 
contrastase qué actividades se podrían hacer mejor en persona y cuáles 
se podrían hacer mejor en línea, ni de cómo decidir entre un método 
y otro. Este es un tema muy importante de investigación y por el mo-
mento el profesorado tiene que basarse en la experiencia particular de 
otros profesores que dan esa asignatura. Si bien es una muy buena base, 
necesitamos más investigación en ese campo. Con el apoyo de especia-
listas en tecnología educativa se pueden descubrir más y más cosas que 
se puedan hacer con efectividad en línea.

De todas formas, lo que necesita un departamento académico es 
desarrollar una visión de la enseñanza y el aprendizaje y analizar dónde 
encaja el e-Learning en esa visión. Ese plan debería guiar los presu-
puestos para el departamento. La mayoría de los departamentos tienen 
que elaborar cada año una solicitud de presupuesto para conseguir fi-
nanciación de la institución. Actualmente, antes de darles financiación, 
muchas instituciones quieren ver un plan: cuáles son las prioridades 
para ese año, dónde encaja el e-Learning, si existe el apoyo técnico para 
realizar ese trabajo de forma adecuada (suficientes programadores web 
y especialistas de tecnología educativa), etc. La idea es desarrollar pla-
nes de formación basados en una análisis de situación: ¿quiénes son los 
alumnos que serán atendidos? ¿qué se quiere enseñar? y ¿cómo se quiere 
enseñar?, es decir, quiénes, qué y cómo. Además, dónde encaja la tecno-
logía en todo ello y cómo puede ayudar. 

Quisiera darles un ejemplo de esto procedente de mi universidad 
(UBC), aunque tengo mis reservas. Como ustedes bien saben, la edu-
cación tiene un contexto cultural, y entonces un ejemplo canadiense 
puede que no sea aplicable al caso de España. Yo no les puedo decir 
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háganlo así, ustedes tendrán que decidir por sí mismos. Además, este 
ejemplo es de hace seis años y se trataba de una visión de futuro de 
cinco años, o sea que ya ha pasado un año desde que el plan fina-
lizó. Habiendo dicho esto, se trata de un ejemplo de la Universidad 
de British Columbia, una gran universidad pública de investigación en 
Canadá con 35.000 estudiantes. Entre el 35 y el 40% son alumnos de 
postgrado, es decir que el área de la investigación es muy importante. 
En el año 2000 estábamos intentando desarrollar una nueva estrategia 
de e-Learning que abarcase toda la Universidad en su conjunto. Orga-
nizamos talleres para los profesores y les preguntábamos cómo querían 
enseñar. Esto se hacía como un ejercicio de planificación estratégica. 
Los grupos también incluían especialistas en tecnología educativa para 
apoyar a los profesores. Les pedimos que desarrollasen su visión sobre 
la enseñanza y, en particular, lo que llamábamos «escenarios»:

«Describe un día en la vida de un estudiante dentro de cinco años si tú 
pudieses enseñar de la forma que quisieras. Describe un día en la vida de un 
profesor, si pudieses enseñar de la forma que quisieras, teniendo en cuenta lo 
que se puede hacer con la tecnología y la realidad del mercado.»

Recogimos estos «escenarios» por toda la Universidad. Fueron 40 
escenarios distintos procedentes de los Departamentos Académicos y 
del profesorado. Después, los resumimos en un vídeo para capturar al-
gunas de las ideas que surgieron de ese ejercicio. El vídeo se llevó ante 
el Senado22 para que los profesores se pusieran de acuerdo, y también 
ante el Consejo de Gobierno para su visto bueno respecto a la dirección 
en la que querían que fuese la Universidad en el futuro. 

El mandato que procedía del vídeo era bastante exigente. La Uni-
versidad ya contaba con un conjunto de objetivos académicos. La rec-
tora los había escrito y eran los siguientes: 

•	 Avanzar hacia una enseñanza más centrada en el alumno. Tenía-
mos unas clases magistrales muy grandes que a veces superaba los  
1.000 alumnos (en ocasiones, el profesor en un salón y dos salones 
más con enlaces por vídeo) y la rectora quería alejarse de eso. 

22.  Nota del traductor: En el texto original «senate», organismo de gobierno universitario que 
corresponde al claustro, aunque tiene una conceptualización diferente.
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•	 Teníamos una muy buena rectora y ella quería que la investigación 
que se estaba realizando en los centros de postgrado entrase en las 
aulas de las licenciaturas.

•	 También quería ir hacia un aprendizaje basado en la resolución de 
problemas, debido a la dificultad de cubrir todo el programa en un 
tiempo limitado. 

•	 Ir hacia un aprendizaje colaborativo. Hacer que los alumnos apren-
diesen en equipo.

•	 Enlazar la Universidad más estrechamente con la comunidad. La 
Universidad de British Columbia estaba a las afueras de la ciudad. 
Al llegar, la rectora se dio cuenta de que la Universidad estaba desli-
gada de la vida cotidiana de ésta. 

La visión de cada uno tenía que incluir a los estudiantes de forma-
ción continua, y dar por hecho que el tamaño de las clases sería grande, 
ya que no se esperaba recibir mucho más dinero por parte del gobierno. 
Teníamos un campus precioso que había que aprovechar. Teníamos que 
aprovechar la tecnología que ya se conocía, tanto la existente como la 
que estaba en camino. Teníamos que ser realistas en términos de coste. 

Partiendo de una misma visión de las cosas, todo un abanico de 
decisiones se hace posible. Una vez que toda la Universidad decidió que 
esta era la dirección en la que queríamos ir, fue mucho más fácil, por 
ejemplo, reunir los recursos para instalar una red inalámbrica por todo 
el campus (lo cual aún no existía). También resultó más fácil planificar 
las inversiones necesarias a lo largo de los años para sustentar este tipo 
de enseñanza. Además, uno de los resultados que se vio en la UBC fue 
que cada Departamento pudo contratar a un especialista en tecnología 
educativa. En definitiva, no hace falta que compartas esta visión, sino 
que te plantees cuáles son las cosas necesarias para que este tipo de en-
señanza sea posible. 

Uno de los aspectos interesantes es que ahora, seis años después, casi 
toda esa tecnología se utiliza en la UBC y, de hecho, sólo incluimos el 
reconocimiento de voz en el vídeo como recurso dramático. Hoy en día, 
el 38% de las clases se hacen de modo mixto. En el año 2003, había 70 
cursos totalmente en línea y seguramente hoy hay un número mayor. 
También tenemos un máster en Tecnología de la Educación en colabo-
ración con el Instituto Tecnológico de Monterrey (en México) ofrecido 
para todo el mundo en inglés y en español. El programa en español lo 
cursan más de 1.000 alumnos cada año y el programa en inglés más 
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de 200. La totalidad del programa médico está basado en la web (web-
based). Los estudiantes no asisten actualmente a clases magistrales en 
medicina. Todo aquello que necesitan saber está disponible en la web 
o en los libros de texto. En la web también pueden acceder a guías de 
estudios (aquello que tienen que saber) y la mayor parte del tiempo de 
clase se dedica a discutir problemas que se les ha encargado resolver. 

Todo el campus tiene acceso inalámbrico, incluido los parkings (no 
entraré ahora en los motivos de eso). Actualmente todos los alumnos 
pueden conectarse por la mañana y ver información sobre cada una de 
sus clases; pueden acceder a los encargos de trabajos, su planning del 
día, etc. El portal de la Universidad está plenamente operativo y los 
alumnos disfrutan usándolo. Pueden personalizar el portal a su medi-
da, aunque hay algunos elementos que no se pueden eliminar, que son 
impuestos por la Universidad, (por ejemplo, pueden añadirle sus pági-
nas web de música favoritas, etc.). Representa una forma de gestionar 
su vida en línea, pero suministrada por la Universidad. 

La Universidad tiene una e-estrategia global. No sólo respecto al 
e-Learning sino también para la administración (la gestión de las com-
pras, etc.). Es una estrategia transversal. De hecho, una vez al año se 
celebra una reunión para toda la Universidad. Todo el mundo puede 
participar y ofrecer sus opiniones sobre la tecnología que se necesita 
para que la Universidad siga avanzando.

6. �Nuevos modelos para el desarrollo de programas e-Learning 
en las universidades

Podríamos agrupar los modelos para el desarrollo del e-Learning: 

1.	 El más común sigue siendo el «Llanero solitario (Lone ranger)»: pro-
fesores individuales trabajando por su cuenta. 

2.	 El modelo «boutique»: algo así como hecho a medida para un pro-
fesor. La mayoría del apoyo que puede desear está en el despacho de 
al lado, donde hay un especialista en tecnología educativa y un pro-
gramador web esperando que alguien les pida ayuda. Es un servicio 
personalizado para el profesor. 

3.	 El tercer modelo es el «desarrollo colegiado» de los materiales: los 
profesores trabajan en colaboración para elaborar materiales. 

4.	 La «gestión de proyectos». 
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1.	 El nombre de «Llanero solitario», proviene de la antigua serie de 
televisión americana, cuyo protagonista no era un hombre de la ley, 
pero resolvía todos los problemas por su cuenta. Este sigue siendo 
el modelo principal de e-Learning por todas partes. Son los prime-
ros en asumir la tecnología (early adopters) y son esenciales para que 
haya cambio. Nada ocurriría si faltasen los profesores individuales 
tomando la iniciativa. A menudo su dedicación es grande, pero no 
tienen más alternativa que ser el «llanero solitario» debido a que su 
institución no les proporciona ningún tipo de apoyo. Aun así, este 
modelo implica muchos problemas. Representa demasiado esfuerzo, 
y no hay límites al trabajo personal. Las páginas web de estos pro-
fesores siempre están en proceso de desarrollo y nunca acaban de 
completar un proyecto porque siempre están cambiando algo. El as-
pecto técnico a menudo es pobre; una interfaz pobre, unos gráficos 
pobres, y les lleva mucho más tiempo diseñar la página web que si 
se contrataran los servicios de un programador web. Los estudiantes 
de postgrado, incluso los de informática, no suelen ser buenos dise-
ñadores gráficos… de hecho, a menudo son horrorosos. De ahí que 
a menudo se vean pantallas procedentes de «llaneros solitarios» que 
son casi imposibles de leer. 

Otro problema es la idiosincrasia: preparan la página web para 
su propia enseñanza y no es apropiada para el uso de nadie más. De 
esta forma no hay economías de escala y se duplica el trabajo. Y el 
aspecto más triste de todo esto es que desalientan a los otros pro-
fesores, que se negarán a meterse en un trabajo al que tendrán que 
dedicarle su vida. 

2.	 El modelo «boutique» implica apoyo técnico a petición. El proble-
ma con este modelo es que muy a menudo los profesores solicitan 
solamente apoyo técnico pero no apoyo pedagógico. No pregun-
tan: «¿Cuál es la mejor forma de enseñar utilizando la web?», sino: 
«¿Me puedes ayudar a publicar mis diapositivas de Power-Point en 
la web?», que es una pregunta muy distinta. Este modelo también 
implica un alto coste. Una boutique de apoyo «persona a persona» 
es siempre mucho más cara que los supermercados o los grandes al-
macenes. Además, este modelo es difícil de gestionar. Piensa por un 
momento en el pobre especialista en tecnología educativa. El profe-
sor «A» le dijo hace una semana: «Tengo una conferencia muy im-
portante, ¿me puedes ayudar con los gráficos?». A su vez, entra en el 
despacho el profesor «B», de mayor rango que el anterior, y le dice: 
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«Deja todo lo que estés haciendo que quiero que hagas algo ahora 
mismo». Esto deja al especialista en una posición muy complicada. 
Otro problema con este modelo es que no es escalable. Funciona 
adecuadamente si lo utilizan unos pocos profesores, pero llevar todo 
un programa de estudios de esta forma no funciona. Resulta dema-
siado oneroso.

3.	 El «desarrollo colegiado» es cuando un grupo de académicos traba-
jan de forma conjunta. Normalmente se utiliza para crear objetos de 
aprendizaje (learning objects) pero, a veces, también se ha utilizado 
para crear cursos completos en línea. Se comparten materiales. Exis-
ten muchos sitios (sites) de este tipo. Pero a menudo encontramos 
que los objetos de aprendizaje creados sólo los utilizan sus creado-
res, así que todavía existen problemas en torno a esta cuestión. La 
colaboración entre universidades es esencial para que este modelo 
funcione, pero la problemática básica es llegar a un acuerdo sobre 
cómo enseñar una materia para que los objetos se puedan compartir 
en diversos cursos.

4.	 La «gestión de proyectos» procede de la educación a distancia y de 
otros negocios multimedia. En este modelo se equipara un progra-
ma a un proyecto. Cuando decidimos cambiar el programa educa-
tivo y añadir un máster en ingeniería de software, por ejemplo, eso 
lo tratamos como un proyecto. Tiene una fecha de inicio, una fecha 
de conclusión y unos resultados. Todo el mundo trabaja en equi-
po, los profesores trabajan en colaboración con el diseñador web y 
un desarrollador del curso. Hay un calendario, presupuesto y un 
conjunto de objetivos tangibles. El dinero se destina al proyecto y 
no al departamento, y este es un aspecto muy interesante. De esta 
forma, los profesores son liberados de tener que dar otras clases para 
dedicarse al proyecto en cuestión. Pero esto no goza de mucha po-
pularidad entre el profesorado. Los profesores entienden que esto 
limita su libertad académica, tienen que trabajar con otra gente, di-
cen: «el especialista me dice que esto no funcionará cuando yo sé 
que sí funcionará». Este modelo no goza de popularidad hasta que 
los profesores no lo experimentan de verdad. Cuando prueban a tra-
bajar con este modelo, los profesores a menudo se convierten en sus 
defensores. De todas formas, representa un gran cambio de cultura, 
y ahí radica el problema.
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7. Para concluir 

Básicamente, existe un gran abanico de opciones de diseño. En un ex-
tremo tenemos la enseñanza «cara a cara», sin ningún tipo de tecnolo-
gía. Luego tenemos los apoyos en el aula (classroom aids), para los que, 
seguramente, no se necesita gestión de proyectos. Luego programas con 
ordenadores portátiles, modo mixto, a distancia, etc. Según se avanza 
en el continuo se va necesitando más apoyo técnico, se necesita más 
cambio en la metodología de desarrollar cursos y más dinero desde el 
inicio. Ningún modelo de diseño por sí solo es apropiado para la tota-
lidad del e-Learning. El modelo de diseño depende mucho del tipo de 
e-Learning de que se trate. Por ejemplo, no se necesita un equipo com-
pleto de gestión de proyectos para classroom aids pero sí que hace falta 
para la formación a distancia.

La integración de propuestas e-Learning en las universidades precisa 
de cambios básicos en la forma y en la organización de la enseñanza. 
No se trata simplemente de añadir la tecnología a lo que ya se está 
haciendo. Para aprovechar la tecnología es necesario la reeducación de 
los profesores y la reorganización de la enseñanza. El mercado de la 
formación continua es enorme, pero requiere mayor flexibilidad y nue-
vos tipos de contenido. Actualmente el e-Learning es esencial para el 
desarrollo económico en muchos países. Este tipo de enseñanza es fun-
damental para apoyar el desarrollo de mejores puestos de trabajo. 

El cambio al e-Learning es un cambio estratégico, no simplemente 
técnico. Requiere apoyo desde todos los niveles de la institución, pero 
especialmente de los Departamentos Académicos. 

8. Ronda de preguntas

1.	 ¿Qué piensa usted del papel del software libre en este proceso?

Respuesta del Profesor Bates:
¡Buena pregunta! Creo que desde el punto de vista filosófico, es un 
movimiento muy bueno, pero tengo mis reservas sobre si es práctico. 
Como director de un Departamento de Formación a Distancia, yo 
quiero estar seguro de que el software que utilizan los alumnos está 
bien diseñado, es robusto, y no causará ningún tipo de problema téc-
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nico. Yo quiero un producto sumamente estable. Por contraste, el mo-
vimiento del software libre requiere adaptación constante y apoyo téc-
nico para que funcione. Otro problema es que en las universidades, 
especialmente aquellas que tienen un Departamento de Informática, 
sus profesores a menudo se interesan por el desarrollo inicial pero no 
por el mantenimiento del sistema. Como resultado, tienes que contar 
con personal técnico para apoyar y mantener el sistema. 

Yo quiero ver un plan de negocios. Quiero poder analizar el coste 
de contratar un producto con licencia, como por ejemplo webCT, a lo 
largo de cinco años y también quiero ver el coste de desarrollo y el cos-
te de mantenimiento del software libre a lo largo del mismo período. Si 
se demuestra que la utilización del software libre y contenido libre se-
rán más económicos y estables, entonces yo los adoptaré. Pero hasta el 
momento, yo no he visto un plan de negocio que demuestre esto. Hace 
falta una pequeña investigación, hay que ensayar con este software y 
también hacer unas comparativas y unos estudios sobre el asunto. Mi 
mayor deseo es distanciarme del modelo del «llanero solitario» que tie-
ne que mantener su propia página web. Aunque los profesores deben 
tener responsabilidades ligadas a la página web, también deben tener 
un apoyo adecuado constante. Si el software libre puede ofrecer esto, 
muy bien, no tengo ninguna preferencia ideológica, ni de un lado ni 
de otro. Puede que los países en desarrollo saquen algún beneficio del 
software libre, pero el problema es que carecen de informáticos com-
petentes, entonces a largo plazo puede que les resulte aún más caro. 
Por ejemplo, es muy difícil echar mano de técnicos especializados en 
tecnología educativa o programadores en estos países porque normal-
mente ganan más dinero que los profesores. Por consiguiente, resulta 
más económico que hagan el trabajo los profesores. Esto no es cierto 
en Canadá, ya que los profesores ganan mucho más que los programa-
dores. Uno tiene que analizar el contexto, los salarios, y la estructura. 

Otro asunto importante, sobre el que tengo una opinión muy clara, 
es que los objetos de aprendizaje son un callejón sin salida para el e-
Learning. Y el motivo de esto es que resulta extremadamente difícil di-
señar un modelo de aprendizaje que se ajuste a las preferencias de cada 
profesor respecto a la enseñanza. Creo que lo que sí podemos tener es 
algún tipo de contenido abierto que la gente puede bajar de Internet 
con facilidad y que sea gratis y sin problemas de copyright. Pero en este 
caso tampoco ves claro el modelo de negocio. ¿Cuál sería la motiva-
ción para los profesores y las instituciones si no sacaran ningún tipo 
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de beneficio? Podrían hacerlo por idealismo, y eso está muy bien, pero 
ahí tenéis a Bill Gates, que es un idealista, pero no regala los productos 
de Microsoft. Como veis, me es difícil ver cómo puede funcionar el 
modelo en términos económicos. Por otro lado, los profesores son muy 
reservados respecto a sus ideas. No es el dinero exactamente lo que les 
interesa, pero quieren el reconocimiento por su trabajo y sus materiales. 
Para que funcionen los learning objects o el software libre, se necesi-
tan millones de ellos, y por el momento solo hay alrededor de 20.000 
en el mundo que se pueden bajar y para la mayoría tienes que pagar 
una licencia o ser miembro de un Consorcio. Entonces sigue habiendo 
muchos problemas en lo que yo llamo «los aspectos pragmáticos de la 
gestión» respecto a los objetos de aprendizaje, software libre, etc. Los 
problemas de copyright son horribles. Simplemente horribles.

Existen intentos de resolver estos asuntos, pero el cumplimiento es 
un gran problema. ¿Qué puede hacer un profesor para defenderse si 
alguien coge su material y lo vende de forma comercial? Ese aspecto no 
se ha analizado lo suficiente. Tenemos la tecnología pero carecemos del 
aspecto comercial. No sé si he contestado a su pregunta. Tengo mis re-
servas, pero si resolvemos el aspecto comercial, los aspectos de gestión, 
y los problemas de copyright, entonces creo que el software libre podría 
ser muy valioso. Me alegro de que este movimiento esté ocurriendo, 
porque sin él tendríamos solo un suministrador de plataformas («Blac-
kboard» ya que han absorbido a webCT), y ese es básicamente un pro-
ducto de Microsoft. Desde luego que yo estoy a favor de luchar contra 
«el imperio del mal» pero siempre que tenga un modelo de negocio 
viable. 

2.	 ¿Qué piensa usted acerca de la estrategia de apoyo al profesorado 
para la excelencia, que es muy común en Estados Unidos?

Respuesta:
Tenemos un debate constante acerca de la centralización o la descen-
tralización de los servicios de apoyo. Depende del tamaño de la insti-
tución. En una universidad tan grande como la UBC, donde la Facul-
tad de Letras tiene más de 1.600 profesores, ésta funciona como una 
universidad aparte. Tienen su propio Departamento de Apoyo Acadé-
mico, etc. En cambio, la Facultad de Odontología, que es muy peque-
ña y la Facultad de Medicina, que también es relativamente pequeña, 
comparten recursos de apoyo. El modelo que a mí me gusta es el que 
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yo llamo «contrato por servicios». Es decir, existe un Departamento 
central responsable del apoyo académico que incluye desarrollo profe-
sional, tecnología de la educación, y programación web. Este departa-
mento firma cada año un acuerdo con cada uno de los Departamentos 
Académicos para el apoyo que necesitará durante el año venidero y se 
le asigna personal específico. Si al final de un plazo de cinco años sigue 
habiendo trabajo suficiente, ese personal puede permanecer casi como 
miembro permanente del Departamento pero seguirá rindiendo cuen-
tas a la Unidad Central de apoyo. El motivo de esto, aunque sé que es 
distinto en España, es que cuando un decano en Canadá quiere contra-
tar a un profesor adicional suele despedir al técnico en tecnología edu-
cativa o el apoyo técnico. Pero si estos operan de forma centralizada, 
los decanos no lo pueden hacer. Si no quieren a ese técnico, el técnico 
se traslada a otro Departamento académico. Además, encontramos que 
los Departamentos varían mucho de año a año en sus necesidades de 
apoyo técnico. Por ejemplo, si resulta que están introduciendo un nue-
vo programa académico, requieren mucho apoyo técnico y si no es así, 
no necesitan tanto. Entonces se necesita gente que pueda trasladarse a 
distintos Departamentos dentro de la Universidad. La realidad es que 
no existe tanta gente cualificada para ser programador web o especialis-
tas en tecnología educativa. 

Un tercer aspecto es que los técnicos requieren una estructura de 
carrera profesional. Nosotros nos dimos cuenta de que necesitábamos 
tres niveles dentro de los especialistas de tecnología educativa. Necesi-
tábamos un especialista «senior», que podría trabajar directamente con 
el decano o con todo un Departamento, además necesitábamos otro 
especialista, que llamábamos «de carrera», que podría trabajar de forma 
cotidiana con los profesores individuales y por último, necesitábamos 
«juniors», es decir, especialistas o aprendices, porque resulta muy di-
fícil formar a especialista en tecnología educativa. Se necesitaba una 
estructura de carrera profesional para que la gente viese que tenían un 
empleo estable. Anteriormente, contratábamos de forma eventual a los 
especialistas. Cuando llegaban a ser muy buenos, se acababa el contrato 
y los perdíamos. Después había que contratar a otra persona y volver 
a formarlas de nuevo. Mientras que si tienes una estructura de carrera 
profesional, puedes destinar a los técnico a las distintas áreas, inclu-
so si consigues muchos proyectos de investigación. En definitiva, mi 
respuesta en «sí», creo que hace falta una estructura centralizada para 



130 ❚    segunda parte: la integración de las tic en la universidad

el apoyo académico, pero se debe trabajar muy estrechamente con los 
Departamentos Académicos. No sé si he contestado a su pregunta. 

Contestación: «Sí, muchas gracias.»

3.	 En primer lugar disfruté de su discurso. Pensé que realmente mos-
traba una mentalidad abierta. Tengo dos preguntas. La primera 
¿piensa usted que los «llaneros solitarios» son a veces más creativos 
que los grandes Departamentos a la hora de encontrar nuevos enfo-
ques de e-Learning? La segunda pregunta es, ya que usted conoce 
el sistema universitario español, ¿de qué manera se podrían premiar 
los esfuerzos de aquellos profesores que introdujesen alguna innova-
ción o tecnología a la enseñanza?

Respuesta:
¡Muy buenas preguntas! Seguramente precisaría de una hora para con-
testar a la segunda. ¿Son más creativos los profesores con conocimiento 
de la tecnología? ¡No lo tengo muy claro! No creo que necesariamente 
sea así. Es difícil generalizar; algunos lo son y otros no. Uno de nues-
tros profesores más creativos a la hora de utilizar la tecnología era un 
profesor de literatura inglesa sin ningún tipo de predisposición tecno-
lógica. Él vio el potencial que tenía la tecnología para cambiar la forma 
en que él daba una clase magistral a un grupo muy grande de más de 
1.000 alumnos. Dividió el grupo para formar otros grupos más peque-
ños con la ayuda de alumnos de postgrado. Él no sabía cómo funciona-
ba la tecnología, sólo sabía que podría ayudarle a resolver el problema. 
Después tenemos el ejemplo de otro profesor. Esta vez se trata de un 
profesor de Ingeniería que construyó unas maravillosas simulaciones de 
cómo funcionaban las fábricas de papel. Utilizó unas herramientas de 
simulación muy avanzadas para construir estos modelos. Como vemos, 
tenía una preparación importante en ordenadores en Ingeniería. 

Creo que esto enlaza un poco con la segunda pregunta de cómo 
las universidades españolas pueden apoyar a su profesorado. Creo que 
hay tres cosas que se deben hacer. En primer lugar creo que se necesita 
algún tipo de formación en pedagogía para todos los profesores uni-
versitarios. En el campo de la educación, a lo largo de los últimos 50 
a 70 años ha habido mucha investigación acerca de cómo los alumnos 
aprenden y muy poca de esa información realmente llega a los profeso-
res de universidad. Parece existir una idea de que solo existe una forma 



131¿se comprende realmente lo que es el e-learning?    ❚

de dar clase de Ciencias o Física, por ejemplo. Si recordamos la historia 
de la enseñanza en las Ciencias, Thomas Huxley no pudo convencer a 
las Facultades de Oxford o de Cambridge para que introdujesen cla-
ses de laboratorio. Estableció su propia escuela de ingeniería para po-
der enseñar usando métodos experimentales de investigación debido a 
que la universidad tradicional se había resistido a hacerlo. Se convirtió 
en la Imperial College (actualmente forma parte de la Universidad de 
Londres). Él tuvo que salirse de la universidad tradicional para poder 
conseguir una buena enseñanza de las Ciencias. Hoy en día, el méto-
do de enseñar las Ciencias es casi idéntica a la desarrollada por Tho-
mas Huxley hace más de 120 años. Podríamos enseñar las Ciencias de 
forma distinta, porque contamos con otro tipo de instalaciones. No 
tenemos que usar necesariamente solo los laboratorios para enseñar ex-
perimentación científica. Podemos hacer simulaciones, etc. Me gustaría 
ver alguna investigación acerca de qué cantidad de experimentación, 
qué práctica hace falta y cuánto se puede hacer con las simulaciones. 
Sospecho que los alumnos sin experiencia científica anterior requieren 
más trabajo práctico, pero que una persona con experiencia puede ha-
cer gran parte del trabajo y los diseños de los experimentos a través de 
las simulaciones. 

Hace falta algún tipo de formación pedagógica para los profesores. 
También debemos animarles a trabajar con otros profesionales, como 
los diseñadores web y técnicos especializados en tecnología educativa, 
para crear materiales. Es decir, parte de la formación de un profesor 
es poder trabajar en un equipo para el bien de la enseñanza. Curiosa-
mente, los profesores están encantados de trabajar en equipo para hacer 
investigación pero menos dispuestos a colaborar en la enseñanza. Yo no 
creo que esto sea imposible de realizar. Hay un gran escollo. Cuando 
hicimos la propuesta en la UBC, los Jefes de Departamento nos dije-
ron que si aplicásemos la obligación de formación para el profesorado 
después del Doctorado perderíamos los mejores investigadores. Dijeron 
que se irían a otras universidades donde no obligaran a aprender sobre 
la enseñanza. El problema yace en que muchas universidades no consi-
deran que la enseñanza sea tan importante como la investigación. Aun 
así, solo el 10% de los alumnos acaban haciendo investigación, el otro 
90% depende de la enseñanza. 

Considero que es un problema muy importante, pero no sé cómo 
resolverlo. Desde luego no quiero que el Gobierno Central imponga 
normas sobre cómo debe de trabajar el profesorado. Creo que es res-
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ponsabilidad de las universidades mismas darse cuenta de que existe 
una necesidad. El sistema universitario entero debería reunirse y deci-
dir recompensar (quizás de forma voluntaria inicialmente) con dinero a 
los profesores por hacer cursos de formación pedagógica. Hasta que no 
hagamos esto no vamos a mejorar nuestra enseñanza en la universidad 
y desde luego que no vamos a mejorar la utilización de la tecnología. El 
problema no es simplemente saber cómo utilizar la tecnología. El pro-
blema radica en saber lo que hacer con la tecnología y saber cómo van a 
aprender mejor los alumnos. No se limita a hacer lo que se hace hoy de 
forma mejor, sino de cómo podremos cambiar los objetivos del apren-
dizaje. Por ejemplo, plantear que los alumnos no solo aprendan a hacer 
un experimento, sino que aprendan cómo aplicar esos conocimientos al 
mundo laboral, cómo mantenerse al día de los nuevos experimentos y 
hallazgos, y cómo leer un artículo científico y saber valorar si es bueno 
o malo. Ese tipo de cosas se pueden enseñar de muchas maneras hoy en 
día, no solo de la forma tradicional. 
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III. �ENTRE SOMBRAS Y LUCES. UN ESTUDIO 
SOBRE LA INFLUENCIA DE LAS TIC EN EL 
DESARROLLO ORGANIZATIVO Y PROFESIONAL 
DE LOS CENTROS EDUCATIVOS

— Mª Lourdes MONTERO
Universidad de Santiago de Compostela 

1. Introducción

Vivimos tiempos de rápidos cambios, de agitación e incertidumbre. 
La tecnología digital está transformando todos los aspectos de la vida 
de la gente y la biotecnología puede algún día, incluso, transformar la 
propia vida. Las comunicaciones, los viajes, el comercio a escala mun-
dial, amplían nuestros horizontes culturales y cambian las pautas de 
competencia de las economías. Más personas acceden a la educación y 
alargan su formación y, al tiempo, aumenta la disparidad entre quie-
nes gozan de una cualificación suficiente para mantenerse a flote en 
el mercado de trabajo y quienes se quedan en la cuneta. El mundo 
en que vivimos ofrece más y mejores oportunidades a los ciudadanos 
pero también entraña más riesgos e incertidumbres. Y los protagonis-
tas de las sociedades de la información y el conocimiento son –de-
berían ser– los propios ciudadanos. La educación continúa teniendo 
un papel crucial como herramienta indispensable para posibilitar una 
sociedad más justa y solidaria.

Este conjunto de factores incide en las instituciones educativas for-
males, desde infantil a la universidad, las cuales se enfrentan en la ac-
tualidad a situaciones cada vez más complejas y demandantes. Entre 
ellas, no resulta menor el mandato de incorporar a su quehacer cotidia-
no las Tecnologías de la Información y la Comunicación (TIC), uno de 
los indicadores más genuinos y visibles de las sociedades basadas en la 
información y el conocimiento. Su enorme importancia como ejes con-
figuradores de las economías mundializadas, en un mundo conectado, 
sin fronteras aparentes (para lo bueno, lo menos bueno y lo malo), exige 
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si cabe de mayor responsabilidad histórica que la exigida otrora por la 
incorporación de una nueva tecnología en las instituciones educativas. 
Parafraseando a Hargreaves (2003: 231), la sociedad del conocimiento 
no sólo está «a la vuelta de la esquina» sino que ya la ha doblado; es 
hora de reconocer en la educación no sólo el derecho de todos a tener 
acceso a ella sino a comprometerse con sus más altos niveles.

La escuela, desde la educación infantil a la universitaria, conside-
rada históricamente como la institución por excelencia para la trans-
misión del saber y, tal vez, uno de los ámbitos más afectados (ame-
nazados) por la poderosa influencia de las TIC fuera de ella, no ha 
sido, precisamente, uno de los escenarios más afortunados. Quizá por 
ello, qué sucede tras sus muros con la incorporación de las TIC, qué 
se hace con ellas, quiénes lo hacen, cómo, dónde, por qué… se ha 
convertido en los últimos años en un motivo más de preocupación, 
reflexión e investigación.

A menudo, conocer, en nuestra era digital, se entiende como sinóni-
mo de acceder a la información, depositarla en nuestros archivos y uti-
lizarla más tarde, como si fuéramos nosotros quienes la generamos. La 
información se identifica con el conocimiento obviando que éste es el 
resultado de un proceso de aprendizaje, de construcción de significados 
o, como alguien dijo, utilizar de modo útil la información y alcanzar 
con ello una «vida buena». Si esto fuera lo que está sucediendo, es pro-
bable que el riesgo a correr sea el de instalarse en la innecesariedad del 
estudio y la investigación ya que, a través de los dispositivos a mano, 
tenemos la oportunidad de componer retratos de la realidad de que se 
trate como si fueran realmente nuestros. Estaríamos caminando así no 
sabemos si hacia una aceleración de nuestra madurez o a la ilusión de 
poseer un saber que no nos pertenece, beneficiándonos de la sociedad 
de la información pero alejándonos de la sociedad del conocimiento y 
del aprendizaje; «la disponibilidad de información puede ser oportuni-
dad de mejor conocimiento y también de más superficialidad» (Gime-
no, 2001: 70).

De forma simultánea, las TIC están propiciando oportunidades de 
construcción y reconstrucción de nuestro saber, de compartirlo con 
otros, posibilitar la creación de comunidades de diálogo y aprendizaje, 
mostrar calidez y cordialidad en los encuentros, dar visibilidad al cono-
cimiento construido, democratizarlo… Proporcionan asimismo ocasio-
nes para recuperar la memoria y reconstruir trayectorias… En palabras 
de Millán (2002: 121), «estamos ante varias oportunidades únicas: en 
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la expresión de nuestras inquietudes intelectuales, en la posibilidad de 
comunicarnos con otros y en la facilidad de indagación de lo que nos 
interesa». De esta suerte se alejan de su imagen tópica como herramien-
tas frías y distantes, que si bien agilizan la comunicación, rompen las 
barreras espaciotemporales, posibilitan el encuentro con interlocuto-
res insospechados, potencian la instantaneidad, etc., no tienen la cara 
amable de los encuentros cara a cara (¡como si estos fueran siempre 
agradables!).23 Al mismo tiempo, como apunta Area (2005: 74), lo mis-
mo que facilitan estrechar los lazos comunicativos entre quienes las uti-
lizan excluyen a quienes no lo hacen. Contradicciones y paradojas que 
impulsan la necesidad de indagación y conocimiento de los procesos y 
efectos de las TIC en los ámbitos educativos.

La constatación del notable crecimiento de la investigación sobre las 
TIC en el ámbito educativo y el esfuerzo en la dotación de equipa-
mientos por las diferentes administraciones para su incorporación en 
los centros, no evita el sentir una cierta insatisfacción producida por 
el escaso conocimiento acerca de los procesos y resultados de su inte-
gración en el interior de los centros educativos. ¿Cómo se concibe y se 
lleva a cabo? ¿Qué papel están desempeñando profesores y profesoras? 
¿Qué piensan, sienten y experimentan cuando las utilizan? ¿Para qué lo 
hacen? ¿Qué cambios se están produciendo en las actividades de ense-
ñar y aprender entre el antes y el después de su incorporación? ¿Cuáles 
en la gestión y organización de los centros? ¿Qué necesidades de forma-
ción emergen? ¿Qué apoyos se demandan? ¿Qué personas son claves en 
este proceso? ¿Están realmente transformándose los modos de conocer, 
aprender y comunicarse con la incorporación de las TIC a los centros 
educativos?

El interés por buscar respuestas a estos y otros interrogantes ha lle-
vado al Grupo Stellae24 en los últimos siete años a desarrollar diversos 
estudios dirigidos a conocer los procesos y resultados de la integración 
de las TIC tanto en el ámbito universitario como en otros niveles del 
sistema educativo (véase http://stellae.usc.es). En unos y otros niveles la 

23.  El axioma «cuanto más próximos mayor comprensión» es una verdad relativa a la que se le pue-
de oponer el axioma contrario «cuanto más próximos, menor comprensión»… argumenta Edgar Morin 
(2001:114) en su análisis de la comprensión como uno de los siete saberes necesarios para la educación.

24.  El Grupo Stellae, de la Universidad de Santiago de Compostela, es un grupo de investigación 
coordinado por la profesora Mª Lourdes Montero y configurado por los profesores/as, Quintín Álvarez, 
Adriana Gewerc, Mª Dolores Fernández Tilve, Rufino González Fernández, Olga Mª González Gui-
sande, Laura Malvar, Esther Martínez Piñeiro, Eulogio Pernas, Jesús Rodríguez Rodríguez, Mª Dolores 
Sanz Lobo, Pilar Vidal Puga y la becaria de investigación Helena Zapico (http://stellae.usc.es).
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universidad, institución por excelencia comprometida con la construc-
ción de conocimiento, tiene asimismo responsabilidad en su difusión a 
la sociedad, en el impulso a la innovación y en la colaboración con los 
diversos agentes sociales (entre los que se encuentran los profesores), 
en la transformación de la realidad. Como investigadores universitarios 
en educación, estamos comprometidos también con la construcción de 
conocimiento y el desarrollo de innovaciones en otros ámbitos educati-
vos en los que los tiempos, espacios y condiciones laborales de sus pro-
fesionales dejan escaso margen para la indagación y la producción de 
conocimiento (a pesar del discurso político de su consideración como 
profesionales reflexivos e investigadores de su práctica). Progresivamen-
te, hemos ido entendiendo, además, que este conocimiento se genera 
en situaciones de puesta en práctica de proyectos colaborativos entre 
investigadores y profesores, en sus contextos de acción, con esquemas 
temporales facilitadores de la continuidad y fertilidad de la interacción 
mutua. Nos situamos así en un enfoque que trata de promover siner-
gias y reciprocidades, donde unos y otros investigamos y producimos, 
un planteamiento complejo y desafiante en la práctica, difícil de llevar 
a cabo en función de las creencias y expectativas previas que atribu-
yen a cada grupo un lugar diferente y claramente definido en la cons-
trucción de conocimiento y en la generación de innovaciones. En esta 
dirección continuamos profundizando en la actualidad, como ponen 
de manifiesto algunos de nuestros trabajos (véase Gewerc y Montero, 
2007, 2008; Montero, Vidal y Zapico, 2007).

Este capítulo aborda un análisis de uno de los estudios desarrollados 
cuyo propósito básico ha sido el de conocer las características específi-
cas de la incorporación de las TIC en la organización de los centros de 
Educación Primaria y Secundaria de Galicia y en el desarrollo profesio-
nal de su profesorado. El estudio parte de la idea de que la influencia 
de las TIC en la mejora de la calidad de los procesos de enseñanza y 
aprendizaje depende estrechamente de las características y condiciones 
de su integración en las prácticas profesionales y organizativas de pro-
fesores y centros. 

Entendemos, por tanto, que las dificultades de nuestros centros para 
la integración de las TIC en su actividad educativa no proceden tanto 
de la escasez de dotaciones o de la conexión a Internet (aunque am-
bas constituyan en ocasiones un problema) como de las condiciones 
y apoyos existentes, de las características organizativas del centro, de 
la existencia o no de proyectos genuinos para su incorporación, de las 
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actitudes, competencias y formación del profesorado, como ponen de 
manifiesto los resultados de nuestra investigación.25

2. Contexto y características de la investigación

Cuando iniciamos la andadura del estudio que comentamos en este 
capítulo, los datos disponibles apuntaban en la dirección de constatar 
los escasos cambios producidos en el tipo y uso de los diversos medios 
y materiales por las últimas reformas educativas, evidenciando que la 
escuela continúa utilizando los mismos recursos, de la misma manera, 
y adaptando cada nueva tecnología a los usos más tradicionales (Rodrí-
guez Rodríguez y Montero, 2002). Esta constatación nos llevó a plan-
tear dos hipótesis cuya exploración podría dar cuenta de las razones 
a la base de esta situación: La primera, que las culturas profesionales 
y organizativas dominantes en las escuelas constituyen un factor más 
poderoso que el pretendido poder innovador de cada nuevo medio in-
troducido en ellas. La segunda, que continúa persistiendo la creencia 
de que basta con introducir un medio nuevo para que se produzcan los 
cambios esperados, como si estos estuvieran inscritos en su tecnología. 
Una creencia desvelada por los estudios evaluativos sobre la introduc-
ción de nuevos medios realizados durante la década de los años noventa 
(por ejemplo, Area, 1991; Escudero, 1991; Sancho, 1994), y mantenida 
a pesar de saber que el potencial de los medios para el aprendizaje no 
descansa solamente en sus características intrínsecas (calidad técnica de 
su diseño, estructuración de su contenido, utilización de variados re-
cursos simbólicos, etc.), sino que sus efectos en los sujetos están condi-
cionados por los contextos, las formas de interacción y uso del material, 
las experiencias previas de los sujetos y el carácter activo de estos, como 
ponen claramente de relieve los enfoques culturales (Area, 2004:133).

Ambas hipótesis ponían de manifiesto, por una parte, un inflación 
de expectativas en el poder de las nuevas tecnologías y, por otra, la he-
gemonía de un enfoque técnico, instrumental, en la toma de decisiones 
políticas, organizativas y de formación del profesorado para la incorpo-

25.  La investigación de la que da cuenta este capítulo fue financiada por la Xunta de Galicia con el 
título «La influencia de las nuevas tecnologías en el desarrollo organizativo y profesional de los centros 
educativos. Estudio de la situación en Galicia». El estudio completo está publicado por Edicións Xerais 
con el título: O valor do envoltorio. Un estudo da influencia das TIC nos centros educativos.
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ración y los diversos usos de las mismas, profundamente instalado en 
las últimas reformas educativas (a pesar de las declaraciones en contra).

En consecuencia, entendimos que cualquier propuesta de incorpo-
ración de las TIC requería tener en cuenta la cultura organizativa es-
colar junto a la cultura profesional del profesorado y las condiciones 
de su formación y desarrollo profesional, factores indispensables para 
cualquier propuesta de innovación y mejora de los centros educativos. 
La elección de las dimensiones organizativa y profesional se hizo por 
tanto desde el supuesto de que la naturaleza de la apropiación de las 
TIC en los centros escolares (valorados como espacios de socialización 
relevantes para su utilización), está en estrecha relación con el desarro-
llo profesional del profesorado en el seno de la organización en la que 
desempeña su trabajo.

Decidimos bucear en la indagación de estas cuestiones, conscientes 
de que el empeño no iba a resultar fácil pero decididos a asumir los 
riesgos y dificultades del propio proceso; sentíamos una gran curiosi-
dad por tratar de desvelar las verdades ocultas tras las paredes de las 
escuelas de nuestra Comunidad Autónoma ante la llegada de las TIC 
(ordenadores, software, acceso a Internet, periféricos), en momentos en 
los que se estaba produciendo un gran esfuerzo de dotación de infraes-
tructuras, equipos, servicios y formación, por parte de la Administra-
ción educativa a través del proyecto SIEGA (Sistema de Información 
da Educación Galega).26 Una curiosidad alimentada por un profundo 
compromiso con la realidad de la enseñanza pública en general, y de 
sus derroteros en el «laberinto tecnológico» en particular (Area, 2005), 
compartido con todos aquellos –investigadores, profesores, formadores, 
políticos…– que continúan reivindicando el valor de la escuela públi-
ca y llamando la atención sobre la necesidad de encontrar soluciones 
para evitar su devaluación (Escudero, Guarro, Martínez Cerón y Riu, 
2005). La educación pública, afirma Gimeno, «ha formado parte siem-
pre del progreso»

«y hay suficientes razones para creer que le restan metas por cubrir […]. 
Sigue siendo una apuesta válida que, en la sociedad democrática, del cono-
cimiento y con cierto nivel de bienestar, tiene que demostrar una valía de la 

26.  SIEGA es un proyecto integral que surge en 1998 por iniciativa de la Administración Edu-
cativa Gallega como respuesta al papel de las TIC en el contexto escolar. Está compuesto por varios 
subproyectos: SEM (Servizos Educativos Multimedia), XADE (Xestión Administrativa da Educación) y 
REDUGA (Rede da Educación Galega). (http://www.edu.xunta.es/siega).
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que no le excusan las declaraciones de principios, por muy convincentes que 
éstos sean […], siendo críticos con todo lo que motive su obstrucción […], 
provenga de las políticas educativas, de las prácticas y comportamientos de 
los profesores o de los discursos que legitiman a aquéllas y a éstos». (Gimeno, 
2001: 9, 13)

Nuestros puntos de partida incidían en la consideración de la escue-
la27 como uno de los escenarios menos afortunados y más amenazados 
por el poderoso impacto de las TIC en otros escenarios sociales. Una 
situación que no deja de resultar paradójica ya que, en buena lógica, 
cabe pensar que una sociedad que pivota sobre la información, el co-
nocimiento y el aprendizaje supone un marco de condiciones favorable 
para una institución que los tiene como meta y representa, como argu-
menta Fernández Enguita (2001), una «utopía buena» para la escuela y 
el profesorado. ¿Cómo afrontar esta paradoja? 

Las TIC favorecen e intensifican una mayor visibilidad de la natura-
leza de mediación que define por excelencia las actividades de enseñar 
y aprender. Centros y profesorado se enfrentan a la demanda social de 
adaptar su trabajo al cambio «de las reglas del mundo», como plantea 
Hargreaves (1996). Pero ¿cómo identificarlas y hacerlo además al ritmo 
vertiginoso de los cambios en la producción y difusión del conocimien-
to impuestos por las TIC? ¿Cómo hacerlo en la dirección de preparar 
a las futuras generaciones como ciudadanos activos y críticos de un 
mundo globalizado? La incorporación de las TIC en los centros educa-
tivos puede suponer un salto cualitativo de tal naturaleza que trastoque 
el propio sentido de la institución escolar deudora de la modernidad 
ilustrada. Y si esto puede llegar a ser así es debido a que las TIC no son 
sólo medios o herramientas sino que su característica más sustantiva es 
la de traer aparejada otra forma de acceder al conocimiento que recla-
ma, en simultáneo, otra forma de enseñar y aprender.

Muestran su verdadero alcance no sólo por constituirse en inagota-
bles fuentes de datos, bibliotecas grandiosas, enciclopedias otrora ini-
maginables, sino porque ponen en contacto, sin ningún tipo de res-
tricción temporal o espacial, a un sinfín de personas que comparten los 
recursos básicos de estas conexiones. Las posibilidades de intercambio 

27.  Utilizamos el término escuela en un sentido amplio de institución educativa formal –desde 
la Educación Infantil a la universitaria– en la que tienen lugar las actividades y prácticas educativas 
intencional y específicamente pensadas, diseñadas y organizadas para el desarrollo de los procesos de 
enseñanza y aprendizaje.
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de información y comunicación no son nuevas, otras tecnologías ya las 
hicieron posible en el pasado pero se amplían y multiplican considera-
blemente con las TIC. 

La educación formal, y en especial sus niveles básicos y obligato-
rios, es –y esperamos continúe siendo– el escenario por excelencia para 
garantizar al conjunto de la población el acceso al conocimiento. La 
educación escolar, transformada y mejorada en su capacidad para satis-
facer las necesidades de formación de las personas como resultado, en 
parte, de la incorporación misma de las TIC, es sin duda la pieza clave 
de una «segunda» alfabetización que abarca no sólo el conocimiento de 
las TIC sino también, y muy especialmente,

«de sus usos como instrumentos de acceso al saber, de construcción del 
conocimiento y de realización personal y colectiva. Para ello será necesario, 
por supuesto, dotar a los centros escolares con el equipamiento y los recursos 
tecnológicos necesarios, pero sobre todo será necesario formar adecuadamen-
te al profesorado e impulsar los procesos de innovación y experimentación 
que incorporan las TIC a los escenarios escolares». (Coll y Martí, 2001: 649)

De nuevo se hace visible no sólo la «alfabetización mediática» del 
profesorado (Yanes y Area, 1998), responsable directo de su promoción 
en el contexto escolar, sino la propia concepción de la función docente, 
su nuevo papel social, lo que no es un problema técnico, sino político 
y cultural, y no sólo un problema individual, de cada profesor o profe-
sora, sino de la organización en su conjunto y del sistema de formación 
–inicial y continua– como puede claramente apreciarse en los trabajos 
de diversos autores (por ejemplo, Bolívar, 2006; Esteve, 2006; Har-
greaves, 2003; Marcelo, 2002; Montero, 1999, 2006a, 2006b). Profe-
sores y profesoras, como trabajadores y mediadores del conocimiento, 
se enfrentan a demandas sociales que les plantean el desafío de ser ca-
paces de enseñar a alumnos cada vez más diferentes, con ritmos de 
aprendizaje distintos, alimentar en ellos el deseo de aprender, atender 
a su dimensión afectiva, gestionar su aula, trabajar en equipo, incor-
porar las TIC, etc. (y muchas escuelas y profesores así lo hacen). ¿Qué 
condiciones –personales, profesionales, organizativas…– posibilitan la 
consecución de estos desafíos? ¿Cuáles están dispuestos a protagonizar 
profesores y profesoras en el interior de la profesión para afirmar su pa-
pel como profesionales de la sociedad del conocimiento? Como puede 
apreciarse en la lectura de los autores arriba reseñados, las respuestas a 
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estas preguntas no resultan fáciles en momentos de desconcierto y des-
moralización del profesorado en la actualidad.

En un escenario de crisis e incertidumbre profesional, el profesorado 
es considerado como la clave del éxito para la integración de las TIC. 
Las competencias necesarias, su utilización en la realidad del aula y del 
centro, junto a las necesidades de formación y apoyo derivados se con-
vierten en motivos de preocupación e indagación de los que participa-
mos un número amplio de investigadores. Y, como suele suceder cada 
vez que un nuevo desafío traspasa las paredes de la escuela y reclama 
cambios en el quehacer profesional de los profesores, la solución suele 
residir en el reclamo de más formación, concretada bien a través de una 
asignatura en el currículum de la formación inicial del profesorado de 
Educación Infantil y Primaria, bien en los contenidos integrantes de 
las diversas modalidades de formación permanente, en especial de la 
modalidad cursos. Una demanda sin duda imprescindible pero insu-
ficiente cuando la respuesta a la misma tiende a reforzar la visión de la 
formación exclusivamente como un problema técnico, instrumental, de 
manejo de nuevos aparatos, olvidando que es así mismo un problema 
político y cultural que implica una actitud decidida a repensar las pro-
pias prácticas, a estimular la indagación y la innovación como plantean 
Cochran y Lytle (2003) en su excelente trabajo sobre los significados de 
adoptar una actitud indagadora sobre la práctica.

El estudio que nos ocupa se enmarca así, claramente, en el telón de 
fondo de la crisis de la escuela, la profesión docente y la formación del 
profesorado en simultaneidad con el aumento de demandas de trans-
formación del papel profesional a desempeñar por profesores y profeso-
ras. Una situación en apariencia paradójica ante los retos que las socie-
dades del conocimiento están planteando al conjunto del profesorado 
y, en particular, a aquellos que desempeñan su función en los niveles 
obligatorios del sistema educativo. Por ello, cabe reivindicar aquí, una 
vez más, la relevancia social del profesorado y recordar, como lo hace 
Delors (1996), que cuanto más graves son los obstáculos que los alum-
nos deben superar más se exige al profesorado; y cabe también reiterar 
que los buenos docentes «representan la mayor diferencia en el éxito o 
fracaso de los alumnos» como evidencia Nieto (2006:22). La necesidad 
de llegar a un acuerdo acerca de qué tienen que saber y son capaces de 
hacer los profesores parece indudable y urgente (Darling-Hammond y 
Bransford, 2005; Lieberman y Miller, 2003). 
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De todo lo dicho (y de lo que queda por decir) emerge la necesidad 
de ubicar la problemática de la incorporación de las TIC en los centros 
educativos en el marco más amplio de su contextualización económica, 
social, cultural y política porque, «cualquier proyecto de intervención 
sobre la sociedad y la cultura, como es todo proyecto educativo, ne-
cesita tener una visión amplia que le permita entender e integrar los 
marcos sociales, culturales, económicos y tecnológicos de la sociedad 
en que se inserta» (Area 2005: 21). Hacerlo en esa dirección implica 
concebir a profesores y profesoras como hombres y mujeres de su tiem-
po, abiertos al mundo en el que viven, personas cultas, como reclamaba 
hace tiempo Lansdsheere, el gran investigador belga de la formación 
del profesorado.

Y deviene, asimismo, la necesidad de explorar e identificar los sa-
beres necesarios para la educación del siglo xxi, como propone Morin 
(2001), y repensar el trabajo de escuelas y profesores para favorecer la 
capacitación de las nuevas generaciones para la sociedad del conoci-
miento y más allá de ésta en lugar de convertirse en sus víctimas, como 
reclama Hargreaves (2003). Escuelas y profesorado no pueden mante-
nerse ajenos a la comprensión crítica de la influencia de las TIC en la 
cultura de nuestras sociedades al tiempo que renuevan la confianza en 
el papel social que corresponde asumir a la educación como motor de 
desarrollo de un modelo de sociedad del conocimiento más democráti-
ca, justa y solidaria. Prestar atención a esta temática implica reconocer 
que el imperativo tecnológico en educación deviene –y oculta– otros 
imperativos:

«Si nos resignamos a la idea de que una educación pública sólo puede 
ser un sistema de bajo coste que funciona con docentes poco formados, mal 
pagados y sobrecargados, cuyo trabajo es mantener el orden, enseñar para los 
exámenes y seguir los guiones estandarizados del currículo, durante las tres 
próximas décadas los docentes ni serán capaces ni se comprometerán a ense-
ñar para la sociedad del conocimiento ni más allá de ésta. En cambio se con-
vertirán en las hormigas obreras de las estrechas visiones de los diseñadores 
de políticas sobre lo que los sistemas educativos faltos de financiación pueden 
llegar a conseguir». (Hargreaves, 2003:10).

Como alternativa, Hargreaves propone invertir en un sistema edu-
cativo «de alta capacidad» en el que docentes altamente cualificados 
sean capaces de generar creatividad e ingeniosidad entre sus estudian-
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tes al experimentar ellos mismos la creatividad y la flexibilidad… En 
coherencia, debería tratárseles como profesionales de la sociedad del co-
nocimiento, como sujetos y no objetos de la misma. 

Para enseñar en la sociedad del conocimiento es necesario compren-
derla. En una escuela abierta al mundo, los profesores deben «recuperar 
su lugar entre los intelectuales más respetados de la sociedad», ir más 
allá de la ciudadela de la clase para ser, y preparar a sus estudiantes para 
que sean ciudadanos del mundo. Sumando en lugar de restar, deben 
hacer todo lo posible para asegurar que el alumnado se beneficie y pros-
pere a partir de los bienes privados de la economía del conocimiento 
pero, igualmente, «deben ayudar a los estudiantes a comprometerse en 
los bienes públicos vitales que no pueden ser atendidos por los intereses 
corporativos de la economía del conocimiento», a saber: una sociedad 
civil fuerte y vigorosa, que desarrolla el carácter, que promueva la im-
plicación con la comunidad, y que cultiva las disposiciones de empatía 
y atención a las personas de otras naciones y culturas, que se hallan en 
el corazón de la identidad cosmopolita (Hargreaves, 2003).

En el marco de estas consideraciones situamos nuestro estudio diri-
gido a conocer qué estaba pasando en la realidad organizativa y profe-
sional de los centros educativos de la Comunidad Autónoma de Galicia 
con la incorporación de las nuevas tecnologías (qué se hace con ellas, 
quiénes lo hacen, cómo, dónde, cuándo, para qué, cuál es su impacto, 
etc). Una problemática convertida en un motivo de preocupación e in-
vestigación por muy diversos motivos, entre los que cabe aludir tam-
bién a la posición a la cola de nuestro país en relación con sus contextos 
de referencia –UE y OCDE– (véase Gewerc, 2003; Martínez Bonafé y 
Adell, 2004; Touriñán, 2005). Quizás, el motivo por excelencia en esos 
momentos.

La investigación se ha realizado en dos fases, desarrolladas ambas 
con un enfoque teórico y metodológico interpretativo crítico. La pri-
mera, de carácter extensivo, mediante la elaboración y aplicación de un 
cuestionario electrónico28 a equipos directivos y profesorado del con-
junto de la población de centros de Educación Primaria y Secunda-
ria de Galicia. La muestra invitada estuvo constituida por 944 centros 

28.  La elección del formato electrónico del cuestionario –analizadas las condiciones para garantizar 
el rigor en la obtención de información– respondió a la búsqueda de coherencia con el propio contenido 
del estudio. En esos momentos (mayo 2003) representó una experiencia pionera en nuestra Comunidad 
Autónoma. Un desarrollo completo de este conjunto de aspectos puede verse en Montero (coord.) et al. 
(2007). 
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–aquellos de los que disponíamos de su dirección electrónica– de los 
1094 que configuraban el censo de centros públicos de Educación Pri-
maria y Secundaria de Galicia en el curso 2002-2003. El cuestionario 
fue aplicado por primera vez en mayo de 2003 y por segunda en sep-
tiembre de ese mismo año. La muestra participante fue de 241 centros, 
lo que representa una tasa de respuesta del 25,5%. 

La segunda fase, de carácter intensivo, se caracterizó por la elección 
de la estrategia del estudio de casos. Fueron seleccionados para ello tres 
centros, dos CEIP (Centros de Educación Infantil y Primaria) y un 
IES (Instituto de Educación Secundaria). 

La opción por la estrategia del estudio de casos representa nuestra 
determinación por profundizar en la complejidad de los procesos y 
efectos de la incorporación de las TIC en los centros educativos. Éra-
mos conscientes de la dificultad de hacerlo exclusivamente a partir de la 
interpretación de los datos obtenidos con la utilización del cuestionario 
electrónico, que, si bien nos devolvería una comprensión panorámica 
del estado de la cuestión, indispensable para saber dónde estamos y ha-
cia dónde vamos, nos dejaría con las ganas de ahondar en las peculiares 
manifestaciones de la incorporación de las TIC en la realidad de cada 
uno de los tres centros seleccionados.

De ahí nuestro empeño por el estudio de casos, «ejemplos en ac-
ción» –como los definieron Adelman, Kemmis y Jenkins (1980)– para 
encontrarnos con historias singulares, tejidas al hilo de una multipli-
cidad de decisiones (personales, institucionales, administrativas, polí-
ticas, culturales…) no siempre bien avenidas, que dan como resultado 
contradicciones emergentes, puertas abiertas, a su vez, al desafío de la 
interpretación crítica. De ahí que el referente empírico sea la vida coti-
diana de las prácticas con las TIC en cada centro, a través del lenguaje 
utilizado por sus protagonistas para nombrarlas y las representaciones 
sociales que desvelan al hacerlo. Entendimos a todos los sujetos que 
viven en cada centro como sabios sociales que, al enfrentarse a cada si-
tuación, utilizan su patrimonio de conocimiento y teorías de forma es-
pontánea. Ahí radica la importancia de analizar la vida cotidiana como 
tejido obvio para la comprensión del mundo y de los otros.

Configuramos tres equipos de investigación que, con la autorización 
de cada centro y, de manera intensiva, se adentraron durante un tiem-
po en el análisis de las prácticas habituales con las TIC en cada centro 
para, a través del cruce de miradas de sus protagonistas y del equipo 
investigador, tratar de desvelar, examinar, comprender y negociar los 
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significados construidos por unos y otros en las experiencias vividas 
con las TIC; y quizás contribuir también a promover alguna mejora. 
Cada caso se configura así como una situación singular, idiosincrásica, 
sin pretensiones de representatividad de la realidad o de transportar pa-
trones de actuación de buenas prácticas para otros centros sobre la in-
corporación e integración de las TIC, lo cual, sin embargo, no significa 
menospreciar las posibilidades de transferencia y recurrencia con otros 
centros educativos, ya que éstas, como señala Stake (1998), están en la 
mirada de los lectores de cada caso.

De entre los distintos tipos de estudios de casos propuestos por los 
diversos autores, el nuestro encaja bien en las categorías de instrumen-
tal y colectivo, siguiendo la propuesta de Stake (1998), quien distingue 
entre estudios de caso intrínsecos, instrumentales y colectivos. Lo ca-
tegorizamos así debido, por una parte, al interés prioritario en profun-
dizar en la comprensión de la influencia de las TIC en las dimensiones 
organizativa y profesional de los centros educativos y, por otra, por la 
elección de tres centros en lugar de uno sólo.

El estudio de los tres casos se ha llevado a cabo a través de la ob-
servación participante de la vida cotidiana de la escuela, empleando 
notas de campo, diarios, registros en vídeo y fotografías, análisis de 
documentos institucionales, y entrevistas (informales y en profundi-
dad) a diferentes informantes clave. Recomponer el rompecabezas de 
la diversidad y densidad de las informaciones obtenidas con los diferen-
tes instrumentos utilizados, no fue una tarea fácil. El estudio de casos 
requiere, como sabemos, de la construcción y reconstrucción constante 
(una dialéctica, pensamos, especialmente visible en nuestro proceso), 
para comprender los significados socialmente construidos, lo que cons-
tituye tanto un saber hacer como un arte. Y es que, como argumenta 
Hargreaves (1996), buscar ir más allá de la ilusión de las voces de los 
profesores implica no sólo escucharlas, sino también comprometerlas, 
reconciliarlas y dialogar con ellas. Además, no sólo es importante tener 
presente la estética de la articulación de las voces, sino también la ética 
de lo que éstas articulan.

En cada uno de los casos hemos analizado las repercusiones organi-
zativas y profesionales producidas como resultado de la incorporación 
de las TIC desde la perspectiva de sus actores. En todos y cada uno de 
ellos hemos contado con la colaboración generosa de cada centro, en 
especial de sus equipos directivos, que nos hicieron sentir su disposi-
ción a facilitarnos todo cuanto necesitáramos. Quede constancia, una 
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vez más, de nuestro profundo reconocimiento y gratitud por compartir 
con nosotros sus conocimientos, dudas e interrogantes, por su madurez 
y apertura a la indagación. 

Los tres casos constituyen excelentes manifestaciones de los proce-
sos y resultados de la integración de las TIC en los ámbitos escolares, 
ejemplos vivos de una historia, singular en cada uno y, a su vez, común 
a tantas otras, construida con la complejidad del tejido de decisiones 
políticas, administrativas, profesionales y personales presentes en cada 
situación educativa. Mediante el análisis de las prácticas cotidianas con 
las TIC, a través de las miradas de sus protagonistas y del equipo in-
vestigador, tuvimos la posibilidad de desvelar, examinar, comprender y 
negociar los significados construidos por unos y otros al hurgar en las 
experiencias, sentimientos, emociones y responsabilidades vividas con 
las TIC.

En el apartado siguiente daremos cuenta de algunos de los resulta-
dos obtenidos. Las luces y sombras reflejadas por ellos posibilitan aven-
turar algunas reflexiones sobre las políticas y las prácticas condicionan-
tes de la incorporación de las TIC en los centros educativos. Para un 
análisis más exhaustivo de los mismos remitimos a la publicación que 
da cuenta del estudio completo (Montero, [coord.] et al., 2007).

3. Algunos resultados y sus significados

Damos cuenta en este apartado de algunas de las conclusiones más re-
levantes del estudio, tanto en su dimensión cuantitativa como cualita-
tiva, en relación con la influencia de las TIC en la dimensión organiza-
tiva (dotación de equipos, espacios, tiempos, tareas y usos, iniciativa 
para su incorporación y ubicación, empleo en la comunicación interna, 
creación de recursos y cambios promovidos), y profesional (tiempo que 
llevan empleándose, tarea y modo de iniciación, participación en pro-
yectos, contribución al desarrollo profesional, preparación de los distin-
tos colectivos, formación, apoyos, desarrollo personal), de los centros 
educativos. Luces y sombras, promesas y realidades, son las metáforas 
que nos han ayudado a seleccionar y organizar las conclusiones obteni-
das de la triangulación de unos y otros resultados, los procedentes de 
la aplicación del cuestionario electrónico y del estudio de casos. Unos y 
otros se entrelazan en estas conclusiones, si bien difícilmente podemos 
verter aquí la riqueza de matices procedente del análisis e interpreta-
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ción de los resultados obtenidos mediante la aplicación del cuestionario 
electrónico, del estudio de la singularidad de cada uno de los casos y 
del cruce de miradas entre ellos.

Entre las conclusiones elaboradas a través del análisis e interpreta-
ción de los resultados obtenidos destacamos:

•	 La constatación de la hegemonía de los usos tecnológicos (conocer 
el medio, el aparato) frente a los propiamente educativos (qué ha-
cer con ellos, para qué, por qué). Como hipótesis de trabajo podría 
aventurarse que este resultado se debe al momento de realización 
del estudio, un momento que podríamos denominar de «despegue» 
de las TIC, de énfasis en dotaciones y equipos, de organización de 
estructuras de apoyo y, en consecuencia, de presión por manejar las 
«nuevas» herramientas. Sin embargo, encontramos algún soporte en 
otros trabajos (véase por ejemplo Martínez Bonafé y Adell, 2004), 
para mantener un cierto escepticismo de que se trate de una cues-
tión coyuntural, más bien, se trata de una cuestión cultural. Una 
vez más en la historia de la introducción de medios tecnológicos 
en la enseñanza, estos se instalan sin mediar un proceso reflexivo 
previo del conjunto de factores a considerar para un desembarco 
exitoso, una anticipación de los cambios que comportará su intro-
ducción, haciendo caso omiso del conocimiento disponible. Consta-
tamos también que el énfasis se coloca en la I de «información» más 
que en la C de «comunicación», ¿consecuencia acaso de lógica de su 
incorporación? Podemos así hablar con más precisión de tecnologías 
de la información que de tecnologías de la comunicación. 

•	 El predominio de los usos de las TIC para la gestión administrativa, 
económica y académica de los centros frente a su menor utilización 
para facilitar los procesos de enseñanza y aprendizaje, una pauta de 
actuación que no es exclusiva de la política de su incorporación a 
los centros de primaria y secundaria, sino que se pone de manifiesto 
también en el ámbito universitario, como evidencian nuestros estu-
dios. Hegemonía por tanto de la gestión administrativa versus usos 
docentes, de manera que los mejores ordenadores, los más potentes, 
son los que se destinan a las funciones administrativas y de gestión; 
los «menos buenos» a funciones educativas; los alumnos, los últimos 
en la línea de sucesión hereditaria, reciben los ordenadores más vie-
jos. En este contexto de condiciones, los equipos directivos parecen 
tener mayores probabilidades de conocimiento y adquisición de ha-
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bilidades tecnológicas que el resto del profesorado. Al mismo tiem-
po, disponen también de un mayor conocimiento de las necesidades 
docentes y de la organización. 

•	 Se produce una clara interdependencia entre las pautas seguidas para 
la distribución y organización de las TIC y el modelo organizativo 
asumido por los centros que determina los tiempos y espacios para su 
utilización, quién y cómo utilizarlas. En este sentido, los resultados 
apuntan al predominio de un modelo organizativo de tipo tradicio-
nal que actúa como un corsé condicionante de las posibilidades in-
novadoras en el uso de las TIC. Esta característica puede apreciarse: 
en la tendencia a situar los equipamientos en aulas específicas (aulas 
de informática); establecer unos horarios convencionales para su uti-
lización; en las normas y limitaciones para su uso relacionadas con 
las diferencias de poder y estatus en los centros, de manera que en la 
mayor parte de los centros los alumnos sólo pueden acceder a ellas 
si están acompañados de un profesor; en la distribución espacial 
predominante en filas en las aulas de informática (reproduciendo la 
distribución frontal habitual de las aulas convencionales). Ubicación 
centralizada de los equipos informáticos y disponibilidad de acceso 
limitada en el caso de los alumnos, posibilita interpretar que el prin-
cipio de «jerarquía estructurante» prima en la dimensión organizati-
va (a mayor rango, mayor libertad de uso y viceversa).

•	 Subyace así una manera de entender el trabajo de los centros educa-
tivos que parece responder a una concepción taylorista de la organi-
zación y de la enseñanza, entendiendo por tal la incorporación a la 
escuela «de criterios y procedimientos de las ciencias empresariales, 
con la intención de obtener en las aulas resultados de aprendizaje 
controlables» (Martínez Bonafé y Adell, 2004: 165). Los ordenado-
res no se introducen para innovar sino para reforzar lo existente (y 
en ocasiones sobredimensionarlo), evidenciando así la función sim-
bólica de las dotaciones.

•	 Como factores que facilitan o dificultan la integración de las TIC 
en los centros educativos, obtenidos tanto en las respuestas al cues-
tionario como en el estudio de casos, se explicitan los siguientes: la 
dotación de equipos, la atención a su mantenimiento y actualiza-
ción, el modelo de organización del centro, la cultura escolar y la 
formación del profesorado. En este sentido, las medidas organizati-
vas sugeridas por algunos autores (por ejemplo, Blázquez y Martí-
nez, 1995; Cabero, 1998, 2001, 2004; Lorenzo, 1998) para facilitar 
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un mejor aprovechamiento de las potencialidades de las TIC en los 
centros tienen un cierto paralelismo con las conclusiones de nuestro 
estudio. Entre otras se señalan: contar con tecnología de fácil acceso 
y utilización para los participantes; disponer de personal especiali-
zado en los centros (o fácilmente accesible) para ayudar al profeso-
rado a resolver sus problemas y elaborar materiales para la enseñan-
za (una de las necesidades más claramente puesta de manifiesto en 
nuestro estudio); la creación de recursos multimedia que faciliten 
una buena base de información; asegurar que los profesores tengan 
la disposición y habilidades suficientes tanto para interactuar con el 
sistema como para la elaboración y diseño de materiales específicos.

•	 La adaptación del profesorado a las TIC se produce, fundamental-
mente, como usuario de herramientas informáticas (alfabetización 
tecnológica) más que a nivel de integración profesional, curricular y 
metodológica. Una situación que parece generar una cierta indefen-
sión ante los retos planteados. Quizás esta situación puede explicar 
la insistencia en la necesidad de apoyos (no sólo los procedentes de la 
formación), para posibilitar la asunción de los desafíos de redefini-
ción de su papel profesional provenientes de las sociedades basadas 
en el conocimiento, tal y como coinciden en reclamar otros autores 
y estudios (Hargreaves, 2003; Marcelo, 2002; Martínez Bonafé y 
Adell, 2004). Como señalan algunos autores (y parece una verdad 
de perogrullo), la formación genérica sobre el uso de los aparatos no 
es suficiente para cambiar las prácticas docentes, pues «es de todo 
punto necesario que los profesores conozcan y utilicen estrategias 
concretas para que las nuevas tecnologías constituyan un recurso 
didáctico en las actividades cotidianas de enseñanza y aprendizaje» 
(Martínez Bonafé y Adell, 2004: 173). De esta constatación se de-
rivaría la necesidad de realizar cambios en las actuaciones de la for-
mación permanente del profesorado apostando fuerte por enfoques 
pedagógicos y didácticos (qué hacer con ese medio en un contexto 
concreto, con determinados alumnos, en unas u otras áreas o ma-
terias del currículo) como alternativa a la utilización de un enfo-
que predominantemente instrumental (conocer el medio, entendido 
como aparato).

•	 En opinión del profesorado participante en el estudio, la contribu-
ción de las TIC a su desarrollo profesional se proyecta, de manera es-
pecial, en la disponibilidad de mayores oportunidades de autoapren-
dizaje, la elaboración de material, el trabajo docente, la resolución 
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de cuestiones administrativas y ayuda a hacer más grata la actividad 
profesional, de acuerdo con los resultados procedentes de la apli-
cación del cuestionario. La contribución del uso de las TIC fue en 
cambio menor para potenciar la relación del centro con el entorno, el 
trabajo en equipo, las interacciones entre profesores y alumnos y las 
relaciones con las familias, resultados que permiten continuar cues-
tionando el peso de las TIC como herramientas de comunicación. 

•	 En relación con el grado de preparación en el uso de las TIC por 
parte de los diferentes colectivos del centro educativo, si bien nin-
guno de ellos es considerado con una alta preparación, el colectivo 
considerado mejor preparado es el profesorado joven frente al profe-
sorado de mayor edad. ¿Quizás porque tuvo mayores oportunidades 
de aprendizaje profesional en la sociedad de la información? ¿Cabe 
deslizarse por la pendiente de la sospecha de que el profesorado de 
mayor edad está peor preparado para el uso de las TIC? Obvia-
mente no, pues difícilmente pueden dejarse de lado cuestiones tales 
como el papel desempeñado por los contextos, las oportunidades de 
aprendizaje y disposición de unos y otros, jóvenes y maduros. En el 
estudio de casos encontramos también profesores de mediana edad 
y otros con una amplia experiencia docente con una buena prepara-
ción en el uso de las TIC adquirida de manera autodidacta. 

•	 En relación con la influencia de la formación del profesorado en 
TIC llevada a cabo, los resultados obtenidos de la aplicación del 
cuestionario indican que la formación tuvo una mayor incidencia en 
la elaboración de materiales didácticos, el conocimiento técnico de 
las TIC, el desarrollo profesional y la mejora de la práctica docente. 
Sus efectos fueron menores en lo relacionado con el trabajo con el 
alumnado y la modificación del ambiente de enseñanza y aprendi-
zaje. Otros estudios, como el realizado por Suárez (2005), ponen 
también de manifiesto las dificultades de cambio metodológico en 
la incorporación de las tecnologías a las actividades de aula. No obs-
tante, ninguno de los efectos señalados puede ser considerado muy 
relevante en función de la puntuación obtenida (en todos los casos 
inferior a la media en una escala de valoración de 0 –nada– a 4 
–muchísimo–). Los escasos efectos de la formación constituyen un 
claro motivo de preocupación. La formación del profesorado no pa-
rece estar dando muestras de acompañar con su apoyo el enfrenta-
miento exitoso de profesores y profesoras a los desafíos profesionales 
procedentes de la sociedad del conocimiento.
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•	 La propuesta de una mayor autonomía real de los centros para reubi-
car las TIC y reformular sus usos junto a la demanda de apoyos pro-
fesionales (¿un coordinador de TIC en los centros como existe en 
algunas Comunidades Autónomas? ¿Un especialista en TIC, como 
demandan nuestros profesores?). La disponibilidad de apoyos es una 
demanda reiterada una y otra vez en nuestro estudio. Cómo se con-
crete ese apoyo, qué formas adopte, cuáles han sido los beneficios 
de unas u otras opciones cuando han sido adoptadas, un tema por 
explorar. En la actualidad, en la Comunidad Autónoma de Galicia 
el decreto 130/2007 de 28 de junio (DOG de 9 de julio), por el que 
se establece el currículo de la educación primaria en la Comunidad 
Autónoma de Galicia, introduce en su anexo V la demanda a los 
centros de elaborar e incluir en el proyecto educativo de centro un 
plan de introducción de las TIC. En este plan se anticipa la posi-
bilidad de una persona coordinadora. Es pronto para conocer qué 
centros tienen coordinador/a TIC, cuáles son sus competencias, qué 
importancia se otorga a esta tarea en el diseño del puesto de trabajo 
del profesorado, qué tiempos disponibles para realizarlas, etc.

•	 La constatación de que las demandas de la administración educativa 
a los centros predeterminan la hegemonía de la gestión y limitan 
un uso más descentralizado y educativo de las TIC. La introduc-
ción de las TIC en los centros educativos parece responder a un 
modelo de innovación de fuera adentro y de arriba abajo. Incluso 
los modelos de uso del software están predeterminados y éste suele 
utilizarse como un trasunto de los libros de texto, como se pone más 
claramente de manifiesto en alguno de los casos de nuestro estudio 
con el programa Jclic, uno de los más difundidos (véase Vidal Puga, 
Rodríguez Rodríguez y Fernández Tilve, 2006).

•	 Emerge claramente la necesidad de ubicar la integración de las TIC 
en contextos de innovación que promuevan algún tipo de ruptura 
con los modelos metodológicos desarrollados por profesores y pro-
fesoras. Si ésta no se produce, las TIC favorecen la reproducción de 
la gramática vigente de la escuela. La incorporación de las TIC a los 
centros educativos no supone una mejora de los procesos de ense-
ñanza y aprendizaje si no va acompañada de un proyecto global de 
escuela en el que se consideren los cambios organizativos y metodo-
lógicos necesarios. Si no va acompañada, en suma, de un cambio de 
modelo educativo (véase, Gewerc, 2007; Martínez Bonafé y Adell, 
2004; Sancho, 2007).
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Otros resultados podrían ser también transparentados para el aná-
lisis y la discusión. Por ejemplo, en relación con los espacios cabe des-
tacar: la idea de un enfoque residual de adjudicación de los mismos; 
con otras palabras, los ordenadores se ubican en los espacios vacíos, en 
los restos del edificio que van quedando disponibles; la ubicación pre-
ferente de las TIC en el aula de informática impide ver otras poten-
ciales ubicaciones (en las aulas, en la biblioteca) y favorece, simbólica-
mente, el concebir las TIC como algo fuera del currículum, propio de 
una materia específica o de un tiempo de relleno; la constatación de 
que la disposición espacial más habitual en las aulas de informática es 
en hileras (42,7%), que permite hipotetizar acerca del predominio de 
una metodología transmisivo-receptiva para el proceso de enseñanza y 
aprendizaje. ¿Qué se pretende con una disposición determinada? ¿Qué 
pasaría si ésta fuera de otro modo? Como sabemos, también los espa-
cios hablan. 

Y a este tenor, podríamos recordar que el documento del MEC de 
2004 (previo a la reforma de la Ley Orgánica de Educación, LOE de 
2006) planteaba pasar de las aulas de informática a informatizar las 
aulas. Señalaba este documento que las Administraciones educativas 
deben evitar que se produzca una discriminación en el acceso a las TIC 
que genere una nueva forma de analfabetismo. En la línea de esta preo
cupación, recoge en sus páginas 66 a 70 un conjunto de considera-
ciones en torno al deber de la escuela de acercar a los alumnos a la 
cultura contemporánea de donde educe la importancia de las TIC en 
todas las aulas («pasar del aula de informática a informatizar las aulas»); 
a la necesidad de clarificar sus funciones; a las ventajas (motivación, 
desarrollo de la iniciativa, aprendizaje cooperativo…), e inconvenien-
tes (dispersión, pérdida de tiempo, aprendizaje superficial…) de su uso 
por el alumnado; a las ventajas (sin inconvenientes) para el profesorado 
(planificación, fuente de recursos, liberación de trabajos repetitivos, in-
vestigación…). Como medidas para «conseguir que la incorporación 
plena de las TIC a los centros educativos» sirva para mejorar los pro-
cesos de enseñanza y aprendizaje, se señalan, además de la dotación, 
«políticas de formación del profesorado y de elaboración de materiales 
en distintos soportes…».

Refiriéndonos a los resultados relacionados con el tiempo, cabe des-
tacar: el monopolio por determinadas asignaturas y sincronía (en opo-
sición a la asincronía y versatilidad que favorecen las TIC), lo que nos 
devuelve a la interpretación de sus uso como si de libros de texto digi-
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talizados se tratara. Si las TIC estuvieran en las aulas cabría la posibi-
lidad de fundir espacios y tiempos en cada situación curricular (obvia-
mente, no sólo porque se coloquen en ellas). Por otro lado, se constata 
también la concepción del tiempo como algo valioso que gracias a las 
TIC «se puede ahorrar» (facilitación de tareas burocráticas, elaboración 
de materiales, realización de procesos complejos, etc.), un ahorro que 
supone, paradójicamente, un tiempo añadido para aquellas personas 
comprometidas con la utilización de las TIC.

Y podríamos seguir aludiendo a otros aspectos, como por ejemplo, a 
la ausencia de un proyecto educativo genuino para su incorporación in-
novadora, de manera que promueva algún tipo de ruptura con las prác-
ticas dominantes, y a la insuficiencia de los apoyos formativos puestos 
en juego para enfrentarse a los cambios esperados. En este contexto, 
es insuficiente reclamar más formación si ésta no ayuda a repensar las 
prácticas docentes, no genera algún tipo de ruptura, no provee de re-
cursos para favorecer la transición a otro tipo de papel profesional (si 
así fuera necesario) y no se produce una reconsideración de la propia 
organización del centro.

La formación parece tener una cierta influencia si nos atenemos al 
porcentaje de la muestra (41,4%) para el que su iniciación en el uso de 
las TIC se produjo a través de un curso de formación; sin embargo, su 
incidencia parece escasa si nos fijamos en sus pobres efectos en aspectos 
como el desarrollo profesional producido o la modificación del ambien-
te de enseñanza y aprendizaje. Para el profesorado, la actividad por ex-
celencia es la búsqueda de información seguida de la preparación de las 
clases y de la resolución de aspectos administrativos.

Por otro lado, no todos los profesores de nuestro estudio han par-
ticipado en actividades de formación sobre las TIC. Una formación 
en la que, en función de los datos disponibles, predomina un enfoque 
instrumental (como afirmábamos en párrafos anteriores), de apren-
dizaje del medio como hardware y software, que se pone también de 
manifiesto tras el análisis del contenido de los planes de formación; 
un aprendizaje, el del medio, sin duda imprescindible pero insuficien-
te. ¿Dónde reside el problema? El problema reside en el enfoque teóri-
co metodológico que vehicula esta forma de actuar, insuficiente para 
hacer frente a los desafíos de la sociedad del conocimiento. Como 
señalamos, las TIC no son sólo herramientas, posibilitan otra manera 
de entender el acceso al conocimiento y, en consecuencia, otra mane-
ra de enseñar y aprender. Curiosamente, sin embargo, a la pregunta 
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de qué necesitan para continuar su desarrollo profesional con las TIC 
uno de los factores destacados es más formación (habría que añadir 
que la cuestión no es sólo más formación sino qué formación en fun-
ción de qué profesional se pretende formar…). Una aparente paradoja 
que permite hipotetizar, por una parte, acerca del papel imprescindi-
ble que a pesar de sus magros efectos se le atribuye y, por otra, la atri-
bución de responsabilidad a algo externo, desde la comprensión de la 
formación como algo que «se da», obviando quizás la responsabilidad 
del sujeto de la formación.

En relación con la valoración del grado de preparación en el uso de 
las TIC por las personas y colectivos presentes en el centro educati-
vo, como señalábamos, ninguno es considerado poseedor de una alta 
preparación, si bien el considerado como mejor preparado es el profe-
sorado joven. En contraste con otras investigaciones, los formadores 
obtienen una buena valoración. 

Puede ser interesante indagar en un futuro próximo –en el que se 
prevé un fuerte aumento de jubilaciones en el cuerpo docente– cuan-
do se incorporen al sistema educativo (ya está sucediendo) profesores 
y profesoras que han tenido en su formación inicial alguna materia de 
nuevas tecnologías, las transformaciones producidas en los centros edu-
cativos de Educación Primaria y Secundaria de nuestra Comunidad.

Otros estudios –por ejemplo el realizado por la Comisión Europea 
(2004), Estudio de entornos innovadores de aprendizaje en la educación 
escolar en el marco de la iniciativa e-learning (htto://www.elearningeu-
ropa.info)– han puesto de manifiesto cuáles son los factores conside-
rados como determinantes en el éxito o fracaso de la incorporación de 
las TIC en los procesos de enseñanza y aprendizaje: la existencia de un 
proyecto institucional; la formación del profesorado; la disponibilidad 
de apoyos, y la abundancia y diversidad de software educativo. 

Nuestro estudio permite concluir que justamente esos aspectos es-
tán escasamente contemplados en nuestro contexto. Y no porque no 
haya centros que no tienen proyectos (sobre las TIC o con ellas como 
eje transversal), que los hay; o porque no se haya producido forma-
ción del profesorado, pues queda patente también que han tenido lu-
gar acciones de formación (si bien se cuestiona su idoneidad); tampoco 
porque se carezca estrictamente de apoyos, que aunque insuficientes, 
algunos existen; o de la ausencia de software educativo. La cuestión es 
que no se trata de cada factor tomado individualmente sino de atender 
debidamente al conjunto.
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Estos son algunos de los resultados más relevantes que, en conjunto, 
dan cuenta del impacto de las TIC en las dimensiones organizativa 
y profesional de los centros educativos y en los modos de enseñar y 
aprender. Nosotros lo consideramos escaso a la luz de las expectativas 
generadas por su condición de claves para entender nuestro tiempo. A 
su luz bien puede afirmarse, como un miembro del grupo suele decir, 
que las TIC no atraviesan las escuelas porque no hay proyecto acerca 
de qué hacer con ellas, no hay proyecto de escuela, de formación… por 
ello no las atraviesan, se ubican en ellas.

Finalmente, a nadie se le ocurre poner en duda hoy el fuerte impac-
to de las TIC en nuestro mundo. Y seguramente es perceptible también 
el juego de luces y sombras, promesas y realidades, que su omnipresen-
cia posibilita, sus lados positivos y los que no lo son tanto. Las opor-
tunidades para potenciar con las TIC una escuela abierta al mundo y 
colaborar en hacer de éste un lugar más justo, solidario y democrático 
son enormes. Enorme es también la responsabilidad de trabajar este 
doble juego de las TIC en los ámbitos educativos no sólo para no dejar 
a nuestros alumnos inermes frente a ellas sino para facilitar el «rearme 
crítico» de los futuros ciudadanos, como propugna Barreiro (2005).

De modo que no deberíamos preguntarnos sólo qué pueden hacer 
las TIC por la mejora de la educación, de las escuelas y del profesora-
do y qué está sucediendo realmente con su incorporación al día a día 
de los centros educativos, claros interrogantes de nuestro estudio, sino 
también qué puede hacer la educación, la escuela y el profesorado por 
una mayor comprensión y transformación del mundo a través de las 
TIC. En ello estamos por entender que las TIC forman parte de ese 
mandato más amplio como investigadores y educadores que es com-
prender y transformar el mundo en el que nos ha tocado vivir. Com-
partimos la afirmación de Fullan (2002: 281), «si ha existido alguna 
vez una función social que tenga consecuencias para todo el género hu-
mano esa es la educación». La educación es la fuerza del futuro, afirma 
Morin. Lástima que a menudo estas máximas no cuenten.
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I. 	LA DOCENCIA UNIVERSITARIA EN EL CAMPO DE 
LA TECNOLOGÍA EDUCATIVA: LOS RETOS  
DE LOS NUEVOS PLANES DE ESTUDIO

— Juan DE PABLOS PONS
Universidad de Sevilla

1. Introducción

El proceso de reforma de la Universidad española, apoyado en la apli-
cación de las pautas del Espacio Europeo de Educación Superior –ini-
ciativa de la Unión Europea dirigida a propiciar la convergencia de 
los estudios universitarios–, va cubriendo etapas. El camino recorrido 
hasta este punto no ha estado exento de tensiones entre los colectivos 
profesionales y de re-direccionamientos por parte de los responsables 
políticos. En el año 2003 la ministra de educación Pilar del Castillo 
(Partido Popular) anunció que las carreras ya adaptadas a las nuevas di-
rectivas comenzarían a implantarse en 2004. La gestión de la ministra 
que la sustituyó en 2004 después de las elecciones generales, María Je-
sús San Segundo (PSOE), no generó avances definitivos en la reforma 
universitaria, más allá de algunas normas legales iniciales.29 La respon-
sable de este ministerio a partir de 2006 Mercedes Cabrera (PSOE), 
pretende completar la reforma, con el horizonte del año 2010, después 
de haber tomado algunas decisiones tales como la puesta en marcha de 
los títulos de másteres oficiales en el curso 2006-07, con una duración 
de uno o dos cursos; la estructura final de los títulos de grado, que van 
a ser organizados en cuatro cursos (excepto Medicina y Arquitectura) 
y que las universidades se hacen cargo de diseñar sus títulos oficiales.

29.  Los Reales Decretos 55/2005 y 56/2005, ambos de 21 de enero (modificados por el Real Decre-
to 1509/2005, de 16 de diciembre) establecen la estructura de las enseñanzas universitarias y regulan los 
estudios universitarios oficiales de grado y postgrado.
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El término reforma, en el caso de la educación, se ha venido con-
siderando como un nivel intermedio o de confluencia entre el ámbito 
de las políticas generales y el de las medidas concretas para mejorar 
aspectos específicos de la enseñanza. Esta forma de incidir en el sistema 
educativo suele dejar a muchos insatisfechos, fundamentalmente entre 
los docentes. Los motivos suelen ser la falta de valentía política que se 
esconde en las pretendidas virtudes de las reformas, justificadas más 
por intereses políticos de los partidos en el gobierno del Estado que 
por razones estrictamente educativas; a esto se añade la incoherencia 
e ingenuidad de las estrategias para transformar un sistema educativo 
muy complejo con una trayectoria histórica que identifica una cierta 
incapacidad para responder a problemas reales y que funciona con una 
cultura propia (Gimeno, 2006).

La incorporación del sistema universitario español al denominado 
Proceso de Bolonia, iniciado en el año 1999,30 ha quedado refrendado 
con la Ley Orgánica 4/2007 de Universidades por la que se modifica 
la Ley Orgánica 6/2001. En el título XIII de esta nueva norma legal 
se contempla el Espacio Europeo de Educación Superior (EEES) y la 
toma de medidas dirigidas a desarrollar plenamente la integración del 
sistema educativo universitario en dicho ámbito. Esta nueva situación 
en la que ha desembocado la universidad española supone, como cues-
tión clave, un cambio de la cultura organizativa de los centros uni-
versitarios; lo que representa modificar los modelos conceptuales, los 
valores y creencias que constituyen la identidad social del colectivo uni-
versitario (Martínez Mut y otros, 2005). 

Existen evidencias para pensar que el colectivo universitario espa-
ñol parece haber recibido al Espacio Europeo de Educación Superior 
como una oportunidad de cambio en las metodologías docentes diri-
gido a mejorar la calidad, más que como un problema de adaptación 
a una nueva unidad de cuenta, el sistema europeo de transferencia y 
acumulación de créditos (ECTS).31 A ello han contribuido de forma 
determinante los mensajes de los responsables gubernamentales. Con 
este cambio metodológico se pretende reducir las clases magistrales, 

30.  Acuerdo institucional firmado por 29 países europeos, a partir de los principios establecidos en 
la Declaración de París-La Sorbona el año 1998, elaborada por los ministros de educación de Francia, 
Reino Unido, Alemania e Italia.

31.  El sistema europeo de transferencia y acumulación de créditos (ECTS) es un sistema centrado 
en el estudiante, que se basa en la carga de trabajo del estudiante necesaria para la consecución de los 
objetivos de un programa. Estos objetivos se especifican preferiblemente en términos de los resultados 
del aprendizaje y de las competencias que se han de adquirir. 
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basadas en dinámicas fundamentalmente expositivas, y dar más peso 
a las actividades prácticas, a las tutorías y al trabajo individualizado 
con el estudiante. La ampliación del abanico metodológico pretende 
manejar opciones que den respuesta a diferentes y nuevas finalidades, 
como el dominio de competencias. Así, métodos como el estudio de 
casos, el aprendizaje basado en problemas, el aprendizaje orientado a 
proyectos, el aprendizaje cooperativo, la resolución de problemas o el 
contrato de aprendizaje son alternativas pedagógicas a manejar por los 
docentes universitarios (De Miguel, 2006). Sin embargo, se trata de un 
proceso mucho más amplio y ambicioso con el que se trata de cambiar 
en buena medida el modelo universitario en Europa, buscando ciertos 
elementos de homogeneidad, respecto a una situación actual caracteri-
zada precisamente por la heterogeneidad.

2. �Los cambios legales en relación a la ordenación  
de los nuevos planes de estudio

Con la publicación del Real Decreto de Ordenación de Enseñanzas 
Universitarias (1393/2007 de 29 de octubre)32 se produce un avance 
significativo a la reforma que actualiza la modernización de las univer-
sidades españolas después de un proceso complejo y quizá demasiado 
extendido en el tiempo. El texto aprobado establece una estructura más 
combinable y abierta de la enseñanza superior, con tres niveles (Grado, 
Máster y Doctorado), que permite el progreso de los estudiantes sin 
que ninguna decisión inicial cierre el camino de su formación, ya que 
se pretende que el acceso a los créditos sea flexible y, en un grado im-
portante, optativo.

El Real Decreto antes mencionado establece una novedad relevante 
para las universidades españolas porque, por primera vez en su historia, 
serán ellas las responsables de diseñar y proponer los planes de estudios 
que consideren más atractivos y acordes con sus recursos e intereses. Se 
facilita así el camino hacia la especialización de las universidades y su 
plena adaptación a las necesidades y opciones formativas de su entorno. 
Se pretende con todo ello formar de manera más eficaz a los mejores 
profesionales y aumentar la capacidad de respuesta de las universidades 
a las demandas de la sociedad. 

32.  Publicado en el B.O.E. el 30/10/2007.
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Se establecen, asimismo, importantes mecanismos de control y ga-
rantía de la calidad de la enseñanza superior. Los planes de estudio 
serán evaluados por la Agencia Nacional de la Evaluación de la Cali-
dad y la Acreditación (ANECA) antes de su implantación. Además, 
los títulos deberán pasar una evaluación cada seis años para renovar la 
acreditación de su calidad. 

La estructura en tres niveles y la utilización del crédito europeo po-
sibilitará que los nuevos títulos sean comparables con los de los 46 paí-
ses que a día de hoy conforman el Espacio Europeo de Educación Su-
perior. Una serie de documentos previos al mencionado Real Decreto 
han ido señalado las directrices sobre la organización de los títulos uni-
versitarios por parte del Ministerio de Educación y Ciencia. Algunos 
de estos documentos han sido: La organización de las enseñanzas uni-
versitarias en España (26/09/2006);33 Directrices para la elaboración de 
títulos universitarios de grado y master (21/12/2006);34 Materias básicas 
por ramas (15/02/2007);35 Nota sobre profesiones reguladas y directrices de 
títulos universitarios (30/03/2007).36

El plan de estudios de todos los títulos deberá contener 60 créditos 
diseñados a partir de cualquiera de las materias básicas contenidas en el 
listado general de las 5 ramas propuestas: Artes y Humanidades; Cien-
cias; Ciencias de la Salud; Ciencias Sociales y Jurídicas e Ingeniería y 
Arquitectura; las cuales deberán ser programadas en los dos primeros 
cursos. Estas materias básicas se podrán concretar en asignaturas que 
deberán tener una extensión mínima de seis créditos ECTS cada una. 
De esos 60 créditos al menos 36 deberán pertenecer a una de las ramas. 
En la rama de Ciencias Sociales y Jurídicas aparece contemplada la ma-
teria de Educación.

3. Los estudios de Pedagogía en España

Parece oportuno contextualizar aquí los estudios de Pedagogía a partir 
de sus orígenes, lo que sin duda permite entender mejor su realidad  

33.  http://wwwn.mec.es/mecd/gabipren/documentos/Propuesta_MEC_organizacion_titulacio-
nes_Sep06.pdf

34.  http://www.crue.org/pdf/Prop.%20elaboraci%C3%B3n%20t%C3%ADtulos%2821-12-06 
%29.pdf

35.  http://www.mec.es/universidades/destacados/files/materias-basicas-ramas.pdf
36.  http://www.ingenieria-civil.org/AIC/ANECA/profreg300307.pdf
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actual. El inicio de los estudios universitarios de la licenciatura en Pe-
dagogía se localiza en el marco de la Segunda República, concretamen-
te en 1932, dentro de la Facultad de Filosofía y Letras de la Universi-
dad Central de Madrid (Hernández Díaz, 2003). Los maestros españo-
les durante el siglo xix y en las primeras décadas del siglo xx recibieron 
formación pedagógica en las Escuelas Normales, cursando materias 
como Pedagogía, Didáctica, Historia de la Pedagogía, Paidología, Psi-
cología Pedagógica o Legislación Escolar, además de la contribución de 
las didácticas específicas (Ibidem, p. 10). Con la llegada de la Segunda 
República, la sensibilidad hacia la problemática educativa de muchos 
de sus dirigentes, parece llegado el momento de dotar de carácter uni-
versitario a las propuestas de muchos profesores normalistas, apoyadas 
por iniciativas como las defendidas por la Institución Libre de Ense-
ñanza. En todo caso, cabe reseñar como antecedentes la creación de 
las Escuelas Normales de Maestros y Maestras en 1842, la puesta en 
marcha en 1901 por parte del Museo Pedagógico Nacional en Madrid 
de un curso de Pedagogía General; la creación en 1904 de la primera 
cátedra universitaria de Pedagogía, ocupada el año siguiente por Don 
Manuel Bartolomé Cossío y la fundación en 1909 de la Escuela de Es-
tudios Superiores de Magisterio, precedente directo de la Sección de 
Pedagogía de la Universidad de Madrid.

La formación de los licenciados en Pedagogía estaba dirigida a me-
jorar el nivel de los futuros inspectores de educación, colectivo con una 
misión importante en el sistema educativo pero sin estudios de rango 
universitario, los directores de los centros escolares graduados y los pro-
fesores de enseñanza secundaria. Estos estudios también tenían como 
finalidad impulsar la investigación en el campo de la educación, poten-
ciando las tareas que en esta línea ya venía promoviendo la Junta para 
la Ampliación de Estudios (Ruiz Berrio, 1979).

En 1933, a partir del Seminario de Pedagogía se creó en la Facultad 
de Filosofía y Letras de la Universidad de Barcelona la Sección de Pe-
dagogía. La derrota de la Segunda República en la terrible guerra civil 
española, supuso el desmantelamiento de las Secciones de Pedagogía 
de Madrid y Barcelona. No es hasta el año 1944, mediante un Decreto  
(7 de julio), cuando se ordena la puesta en marcha de la Sección de Ma-
drid, estando esta iniciativa vinculada a la aprobación de la nueva ley 
de Universidad de 1943. La Sección de Barcelona no vuelve a funcio-
nar hasta el año 1955 (Hernández Díaz, 2003, p. 12). Años después, en 
1958, se implanta la Sección de Pedagogía en la Facultad de Filosofía y 
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Letras de la Universidad Pontificia de Salamanca y al inicio de los años 
sesenta en la Universidad de Valencia. La creciente demanda de forma-
ción pedagógica, al hilo de la masificación universitaria producida en 
España en las décadas de los setenta y ochenta del siglo pasado, propi-
ciaron la generalización de los estudios de Pedagogía o Ciencias de la 
Educación en la mayoría de las universidades españolas. En los años 
noventa, con la creación de las Facultades de Educación, se produce de 
manera generalizada la integración de las Secciones de Pedagogía con 
las antiguas Escuelas Normales (desde los años setenta denominadas 
Escuelas Universitarias de Formación del Profesorado de Educación 
General Básica, neologismo derivado de la Ley General de Educación 
aprobada en 1970). El desarrollo de la LOGSE (1990) contribuyó a una 
mayor demanda de formación e investigación pedagógica en el seno de 
las universidades españolas.

4. La Tecnología Educativa en el ámbito académico

Las ideas y propuestas que se desarrollan a continuación están basadas 
en la ponencia presentada por el autor en las Jornadas sobre el futuro 
grado de Pedagogía.37

Desde un punto de vista académico la Tecnología Educativa es, sin 
lugar a dudas, uno de los campos que más ha evolucionado en la rela-
tivamente corta historia de la pedagogía contemporánea. Además, su 
trayectoria histórica, desde un punto académico, tiene una indudable 
vocación universitaria desde sus orígenes a mediados del siglo xx.

La Tecnología Educativa es el resultado de las aplicaciones de dife-
rentes concepciones y teorías educativas para la resolución de un am-
plio espectro de problemas y situaciones referidos a la enseñanza y el 
aprendizaje. La evolución de la Tecnología Educativa, que como disci-
plina nació en Estados Unidos en la década de 1950 del siglo pasado, 
ha dado lugar a diferentes enfoques o tendencias que hemos conocido 
como enseñanza audiovisual, enseñanza programada, tecnología ins-
truccional, diseño curricular o tecnología crítica de la enseñanza.38

37.  Celebradas en la Universidad de Barcelona los días 2 y 3 de junio de 2006.
38.  Definición del concepto de Tecnología Educativa aportada por el autor a la enciclopedia libre 

Wikipedia. Consulta en: http://es.wikipedia.org/wiki/Tecnolog%C3%ADa_educativa
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Para el profesor Rodríguez Diéguez39 el concepto de Tecnología 
Educativa surge asociado a dos situaciones educativas previamen-
te existentes: las máquinas de enseñar, por una parte, y la enseñanza 
programada, por la otra. A ello hay que sumar el desarrollo inicial 
que van alcanzando en esos momentos los medios audiovisuales y la 
presión comercial ejercida por la industria de este campo, y posterior-
mente la gran difusión de la cultura de los medios de comunicación 
de masas. Es la enseñanza programada la que da lugar a la aparición 
sistematizada de un «corpus» científico sobre la Tecnología Educativa 
a partir de la recopilación de trabajos elaborados por Skinner en los 
años sesenta.

Históricamente, los primeros antecedentes de la Tecnología Educa-
tiva los encontramos en Estados Unidos. En la primera década del siglo 
xx se realizaron películas mudas producidas para un uso instruccional. 
En 1910 George Kleine publicó un «Catálogo de Films Educativos», 
en el que figuraban más de 1.000 títulos de películas que podían ser 
alquiladas por las escuelas (Saettler 1968).

La Segunda Guerra Mundial proporcionó un impulso a la produc-
ción de materiales audiovisuales para la formación. El gobierno federal 
de Estados Unidos y la industria norteamericana se enfrentaron a la 
tarea de la formación de un gran número de nuevos reclutas y traba-
jadores industriales. El reto fue encontrar medios para una formación 
basada en la rapidez y la eficacia. Además de las películas, los militares 
utilizaron proyectores de apoyo a conferencias, proyectores de diaposi-
tivas para complementar la formación y equipos de audio para la ense-
ñanza de lenguas extranjeras. La experiencia adquirida en la época de 
la guerra en el uso formativo de estos medios de comunicación funda-
mentó su posterior uso en las escuelas durante las décadas posteriores.

La televisión instruccional pasó a ser el centro de atención durante 
los años cincuenta y sesenta. Con la llegada del ordenador personal en 
los años ochenta y la popularización de Internet en la última década del 
siglo xx, las tecnologías de la información y la comunicación se consti-
tuyeron en el referente clave para esta disciplina. 

En Europa la Tecnología Educativa, entendida como una ciencia 
aplicada de las Ciencias de la Educación, tuvo un gran impulso con la 

39.  José Luis Rodríguez Diéguez. La Tecnología Educativa en el contexto de los medios de comu-
nicación de masas. Disponible en: http://www.quadernsdigitals.net/datos_web/biblioteca/l_1400/enLi-
nea/6.pdf (consulta: 8/10/2007).
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fundación del Instituto de Tecnología de la Educación en el marco de 
la Open University del Reino Unido en 1969.

En España, los primeros desarrollos en el campo de la Tecnología 
Educativa en el ámbito universitario se llevan a cabo a principios de 
los años sesenta, dirigidos al estudio de la enseñanza programada, tal 
como se desarrollaba por entonces en Estados Unidos. Fueron en este 
sentido pioneros los trabajos dirigidos por el profesor Fernández Huer-
ta en la Universidad de Barcelona y por el profesor De la Orden en la 
Universidad de Madrid. En 1958 se creó el Centro de Documentación 
y Orientación Didáctica de la Enseñanza Primaria (CEDODEP), pri-
mera institución de estas características desde la guerra civil española 
(De Pablos, 1996, p. 107).

5. La Tecnología Educativa en los planes de estudio

La Tecnología Educativa en los diferentes planes de estudios desde la 
década de 1970, ha evolucionado históricamente desde una posición 
académica modesta y claramente complementaria (en forma de asigna-
turas optativas), hasta el punto de que en diferentes planes de estudios 
era posible completar los estudios de Ciencias de la Educación o Peda-
gogía sin cursar esta materia, cambiando hacia una presencia incontes-
table en los momentos actuales, propiciando unos perfiles profesionales 
perfectamente definibles y contrastables. En cuanto a su justificación 
académica y científica desde una perspectiva actual, cabe señalar los 
siguientes argumentos:

La aportación más significativa de las tecnologías de la información 
y la comunicación, con un carácter general, a la enseñanza es su capaci-
dad para intervenir como mediadores en los procesos de aprendizaje, e 
incluso su potencialidad para modificar la interactividad generada. De 
tal manera que, en el campo educativo, la calidad vinculada al uso de 
las tecnologías en realidad se vincula a la calidad de la interactividad, 
como factor clave en los procesos de enseñanza-aprendizaje. Esta inte-
ractividad no es valorable en sí misma, sino a través de los entornos y 
«espacios de trabajo» que proponen las tecnologías. Y esos entornos, a 
su vez, son consecuencia de los modelos de aprendizaje en que se sus-
tentan.

En la práctica, estos planteamientos se hacen visibles a través del 
análisis de los procesos de interacción que se ponen en juego. Las 
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interacciones entre profesores y estudiantes; la integración de los mate-
riales de estudio; la contribución de las TIC para facilitar determinadas 
formatos de interacción, etc. Por lo tanto, hablamos de diferentes mo-
dalidades de interactividad: individual, grupal, jerárquica, horizontal, 
de gestión, evaluativa, etc. La identificación de las diferentes modali-
dades de interacción en contextos y entornos reales, es la manera más 
adecuada para conocer la calidad de una oferta formativa, que puede 
tomar una forma concreta con el desarrollo de dimensiones e indicado-
res, plasmados en instrumentos evaluadores. En este momento nadie, 
o muy pocos, discuten el hecho de que los procesos de enseñanza y 
aprendizaje se están viendo afectados por la creciente utilización de las 
TIC, sobre todo de Internet. De hecho, podemos hablar del desarrollo 
de nuevas capacidades instrumentales, como en su momento se hizo 
con la enseñanza de la lectura, la escritura y el cálculo matemático.

Algunos de los principales obstáculos y desafíos que afrontan las 
universidades en el proceso de avance hacia un uso integrado de las 
TIC son:

1.	 Para la mayoría de universidades uno de los principales desafíos es 
remover las TIC del ámbito de las iniciativas individuales para con-
vertirlas en un componente mayoritario de la docencia. El impedi-
mento para ello consiste en la falta de una perspectiva de gestión 
coherente y global en cuanto a la integración de las TIC, combinada 
con un cierto grado de resistencia al cambio dentro de la cultura 
universitaria. 

2.	 La mayoría del profesorado carece de conocimientos significativos 
sobre el potencial formativo que pueden aportar las TIC y los nue-
vos modos de usarlas.

3.	 La escasez de materiales de alta calidad diseñados específicamente 
para la docencia basada en las TIC. Pero, dado que tanto la direc-
ción como el profesorado necesitan una base para empezar a desa-
rrollar sus propios materiales, se trata de un importante obstáculo 
para poner en marcha el proceso. Además, la elaboración de mate-
riales basados en las TIC y de contenidos para el e-learning resulta 
muy cara. De ahí que se precisen mayores incentivos para empren-
der la creación de esos materiales, así como iniciativas nacionales o 
regionales para fomentarla.

4.	 La necesidad de sistematizar los procesos de evaluación en las 
propuestas formativas basadas en TIC para asegurar su calidad. 
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También hay que regular los derechos de propiedad intelectual y las 
posibilidades legales de compartir y reutilizar los recursos educativos. 

El Libro Blanco sobre los títulos de grado en Pedagogía y Educación 
Social (2005) concede un peso notable al desarrollo de competencias 
y conocimientos en el perfil de los usos tecnológicos. En el caso del 
título de Pedagogía, los módulos de troncalidad denominados «Bases 
científicas, documentales y tecnológicas de la educación» y «Diseño, 
desarrollo e innovación curricular» incorporan claramente descriptores 
correspondientes al campo de la Tecnología Educativa.

Los estudios de Pedagogía, tal como refleja el Libro Blanco de esta 
titulación, aportan unas credenciales válidas en cuanto a tradición y 
presencia en las aulas universitarias españolas durante más de un siglo. 
Sin embargo, estos estudios no han podido evitar una serie de avatares, 
en términos de cambios de denominaciones, replanteamientos cientí-
ficos y administrativos y una cierta cerrazón en su relación con otras 
ciencias afines. Cabe señalar además una falta de encaje preciso de los 
posibles roles del pedagogo/a en el mercado laboral y, de manera más 
precisa, su identificación profesional en la administración educativa. 
Perfiles como directores de centros o inspectores educativos, que en 
otros países de nuestro entorno tienen un carácter profesional, en el 
Estado español son ocupados por docentes sin especialización.

El Real Decreto 915/92 (BOE de 27 de agosto de 1992) recoge las 
enseñanzas mínimas del título de Pedagogía que las universidades si-
guieron en su momento para elaborar los correspondientes planes de 
estudios, todavía vigentes. Dichos planes, vistos de manera conjunta, 
se caracterizan por una gran heterogeneidad. Uno de los aspectos más 
llamativos es la dificultad de estos estudios para definir unos perfiles 
profesionales que sin duda son demandados a nivel escolar, social y la-
boral. Centrándonos en el perfil asignado dentro del bloque de trabajo, 
es decir, Tecnología Educativa, cabe subrayar de entrada que la citada 
heterogeneidad, queda claramente reflejada en el tratamiento dado al 
perfil citado.

En la actualidad la presencia de las Tecnologías de la Información 
y la Comunicación (TIC) representa una realidad insustituible en las 
sociedades desarrolladas y como elemento de apoyo a las sociedades 
en vías de desarrollo. En consecuencia, la Tecnología Educativa, desde 
un punto de vista académico, es sin lugar a dudas uno de los campos 
que más avances ha experimentado en los últimos años. Además, su 
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trayectoria histórica, también desde un punto de vista académico, tiene 
una indudable vocación universitaria desde sus orígenes. La Tecnología 
Educativa como oferta curricular aparece por primera vez en un pro-
grama de postgrado de la Universidad de Indiana en el año 1946, con 
la denominación de Educación Audiovisual (Eraut, 1994).

Si llevamos a cabo un seguimiento de esta materia en los diferen-
tes planes de estudios desde la década de los setenta, podemos cons-
tatar que, de tener un carácter claramente complementario (en forma 
de asignaturas optativas), hasta el punto de que en diferentes planes de 
estudios era posible completar los estudios de Ciencias de la Educación 
o Pedagogía (según los periodos históricos) sin cursar esta materia, ha 
pasado a tener una presencia rotunda, propiciando unos perfiles profe-
sionales perfectamente definibles y contrastables.

Las TIC y los procesos para integrarlas en la educación formal, han 
sido relacionados con la idea de que su presencia debe ser interpreta-
da como un marchamo de calidad educativa. Esta vinculación se ha 
venido apoyando en la capacidad potencial de estas tecnologías para 
generar nuevos entornos de aprendizaje, adaptados a las características 
y niveles de las personas en formación. Sin embargo, es evidente que 
la presencia y el uso educativo de estas tecnologías no suponen, por sí 
mismos, una garantía de calidad. La aportación más significativa de las 
tecnologías de la información y la comunicación, con un carácter gene-
ral, a la enseñanza es su capacidad para intervenir como mediadores en 
los procesos de aprendizaje, e incluso su potencialidad para modificar 
la interactividad generada. De tal manera que, en el campo educativo, 
la calidad vinculada al uso de las tecnologías en realidad se vincula a 
la calidad de la interactividad, como factor clave en los procesos de 
enseñanza-aprendizaje. Esta interactividad no es valorable en sí misma, 
sino a través de los entornos y «espacios de trabajo» que proponen las 
tecnologías. Y esos entornos, a su vez, son consecuencia de los modelos 
de aprendizaje en que se sustentan.

En la práctica estos planteamientos se hacen visibles a través del 
análisis de los procesos de interacción que se ponen en juego. Las inte-
racciones entre profesores y estudiantes; la integración de los materia-
les de estudio; la contribución de las TIC para facilitar determinadas 
formatos de interacción, etc. Por lo tanto, hablamos de diferentes mo-
dalidades de interactividad: individual, grupal, jerárquica, horizontal, 
de gestión, evaluativa, etc. La identificación de las diferentes modali-
dades de interacción en contextos y entornos reales, es la manera más 
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adecuada para conocer la calidad de una oferta formativa, que puede 
tomar una forma concreta con el desarrollo de dimensiones e indicado-
res, plasmados en instrumentos evaluadores. En este momento nadie, 
o muy pocos, discuten el hecho de que los procesos de enseñanza y 
aprendizaje se están viendo afectados por la creciente utilización de las 
TIC, sobre todo de Internet. De hecho, podemos hablar del desarrollo 
de nuevas capacidades instrumentales, como en su momento se hizo 
con la enseñanza de la lectura, la escritura y el cálculo matemático.

6. �Modelo formativo que debe guiar el diseño académico  
de la Tecnología Educativa 

Tanto la dimensión académica como la profesional deben ser contem-
pladas e integradas en la propuesta formativa. Analizar en clave de ex-
clusión estas dimensiones representa una visión miope y limitada de 
la misión de la Universidad, al plantear dificultades o barreras que no 
tienen sentido en unos estudios superiores.

La estructura de la troncalidad propuesta en el Libro Blanco ha de 
dar respuesta a una serie de objetivos que deben justificar la presencia 
de las Nuevas Tecnologías de la Información y la Comunicación y el 
campo disciplinar de la Tecnología Educativa. Por lo tanto, los objeti-
vos a conseguir, vinculados al perfil formativo que denominamos Tec-
nología Educativa, son los siguientes:

1.	 Explorar cómo los nuevos soportes de información y los nuevos en-
tornos de comunicación median las formas de conocer y la sociali-
zación de los individuos.

2.	 Examinar las características de los nuevos entornos de aprendizaje 
tecnológicos, en consonancia con las necesidades educativas actua-
les, que faciliten el acceso de los estudiantes al aprendizaje.

3.	 Diseñar, implementar y evaluar materiales para el aprendizaje, con-
textualizados en programas o planes formativos.

4.	 Identificar las características de los contextos educativos facilitado-
res de prácticas pedagógicas innovadoras, así como los elementos 
que favorecen o inhiben su generalización.

5.	 Garantizar la formación en los valores y la ética que conlleve un 
desarrollo y utilización positivo de las TIC, o cualquier otra tecno-
logía, para la sociedad como un todo.
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6.	 Conectar el mundo de la familia, la sociedad y la escuela aprove-
chando las Tecnologías de la Información y la Comunicación.

7.	 Orientar la dotación y actualización de las infraestructuras de los 
centros de enseñanza. 

8.	 Articular los contenidos de las diferentes materias usando el poten-
cial de las TIC, respetando los principios de adaptabilidad e inclusi-
vidad de las personas, también las que tienen necesidades educativas 
especiales.

9.	 Integrar la enseñanza de las TIC en la formación y actualización 
profesional de los docentes, convirtiéndolas en herramientas trans-
versales, para su uso en las diferentes áreas curriculares.

7. �Propuesta de troncalidad y módulos formulada por el Libro 
Blanco

El Libro Blanco plantea una titulación de Pedagogía con 240 créditos 
ECTS y 6.000 horas de trabajo (1 crédito ECT = 25 horas). En cuanto 
a los bloques de troncalidad, con sus correspondientes descriptores y 
competencias, se han propuesto cinco, para un total de 144 créditos 
ECTS y 3.600 horas (a las que hay que sumar 96 créditos ECTS y 
2.400 horas de contenidos propios de cada universidad).

Además, el Gobierno presentó al Consejo de Coordinación Uni-
versitaria y posteriormente incluyó en el Real Decreto de Ordena-
ción de Enseñanzas Universitarias (R.D. 1393/2007 de 29 de octu-
bre), una propuesta sobre las nuevas titulaciones, que contempla la 
realización por parte de los alumnos de un «proyecto fin de carre-
ra» para poder recibir el título de Grado. Este proyecto puede tomar 
diferentes formas (una investigación, un trabajo aplicado o incluso 
unas prácticas en empresas o instituciones), debe ser elaborado por el 
estudiante y presentado de forma oral. Este proyecto completa unos 
estudios académicos (tres años), tras los cuales se podrá obtener un 
diploma o título propio, otorgado por la universidad correspondiente. 
Tras la aceptación del proyecto fin de carrera el estudiante accede al 
título de Grado.

Según esta estructura, el estudiante de Pedagogía cursaría durante 
tres años 180 créditos ECTS, más 60 vinculados a la realización du-
rante un cuarto año del proyecto fin de carrera, que deberá tener un 
carácter eminentemente práctico y profesional.
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En la identificación de competencias, se ha aplicado un criterio, lla-
mémosle canónico, diferenciando entre competencias genéricas (deno-
minadas aquí transversales) y específicas. Y estas últimas se han estruc-
turado, a partir de diferentes informes o estudios, en tres modalidades: 
Saber (conocimientos), Saber hacer (destrezas) y Saber ser (actitudes), 
proponiendo finalmente un total de 51 competencias.

Esta estructura general tiene una clara base taxonómica y, por tanto, 
puede dar pie a discutir su idoneidad para recoger algunas competen-
cias vinculables con el título de Pedagogía. Pero se trata de un debate 
más de fondo. Una propuesta alternativa nos permite distinguir entre 
competencias genéricas (instrumentales, interpersonales y sistémicas) y 
competencias específicas, vinculadas a una disciplina. El conocido pro-
yecto Tuning40 es la referencia de partida en este caso. Un ejemplo de 
esta estructura aplicado a la asignatura de Tecnología Educativa puede 
consultarse con más detalle en la obra La Universidad en la Unión Eu-
ropea.41

Tal como ya hemos indicado aquí, el dominio de las Tecnologías de 
la Información y la Comunicación hoy debe contemplarse como una 
capacidad instrumental necesaria en nuestros días. Además, nuestra 
propia experiencia nos señala que muchas herramientas informáticas 
son de uso habitual en nuestro desempeño profesional. En consecuen-
cia, su dominio y uso debe traducirse en términos de competencias 
transversales o genéricas. En el Libro Blanco (página 148, vol. 1) se 
propone una sobre veinte («Utilización de las TIC en el ámbito de 
estudio y contexto profesional»). Parece evidente que al menos otras 
competencias formuladas en términos de «Dominio de habilidades es-
pecíficas en la informática», «Conocimiento y dominio de software de 
propósito general», «Conocimiento y dominio de software educativo», 
o similar deben contemplarse.

Formulamos a continuación una estructura que puede aportar ele-
mentos de complementariedad a la planteada en el Libro Blanco:

40.  http://www.relint.deusto.es/TUNINGProject/spanish/doc2_fase1.asp
41.  Pilar Colás y Juan de Pablos (coords.) La Universidad en la Unión Europea. El Espacio Europeo 

de Educación Superior y su impacto en la docencia. Ediciones Aljibe, Málaga, 2005.
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COMPETENCIAS ESPECÍFICAS

• Cognitivas (Saber):
–– Entender los fundamentos teóricos y epistemológicos de la Tec-

nología Educativa.
–– Conocer las aplicaciones de las Tecnologías de la Información y 

la Comunicación en la educación.
–– Conocer la metodología y las técnicas de evaluación sobre me-

dios y materiales de enseñanza.
–– Conocer las principales líneas de investigación en el campo de la 

Tecnología Educativa.

• Procedimentales/Instrumentales (Saber hacer):
–– Diseñar materiales de enseñanza en diferentes soportes.
–– Evaluar en clave pedagógica materiales y programas de forma-

ción.
–– Manejar programas informáticos en sus aplicaciones pedagógi-

cas.
–– Utilizar diferentes aplicaciones informáticas vinculadas a proce-

sos de e-learning.
–– Asesorar sobre las aplicaciones pedagógicas de diferentes medios 

de enseñanza.

• Actitudinales (Ser):
–– Coherencia con la ética profesional.
–– Capacidad para adaptarse a diferentes situaciones.
–– Capacidad de autocrítica.
–– Capacidad para transmitir un sentido positivo de la vida.

La evaluación educativa en el marco de este nuevo modelo donde 
la definición y el dominio de competencias pasa a ser una referencia 
fundamental, necesariamente tiene que ser replanteada. Uno de los 
cambios más significativos se refiere a la nueva visión de los conoci-
mientos, vinculando a los contenidos académicos un conjunto de ca-
pacidades, habilidades y valores, tanto de tipo transversal como espe-
cializado, cuyo dominio debe ser demostrado. Esta situación requiere 
el uso de instrumentos de medida sobre los logros de los alumnos, 
en función del proceso instructivo que permitan además registrar los 
cambios a través del tiempo (evaluación de procesos). Esto implica 
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definir tipos y niveles de aprendizaje que deben ser precisados en tér-
minos de habilidades, competencias y actividades de aprendizaje (De 
Pablos, 2004).

En su propuesta sobre perfiles profesionales del pedagogo, el Libro 
Blanco identifica 11 posibilidades, siendo todas ellas razonables y fac-
tibles. En relación a un perfil vinculado a la Tecnología Educativa, a 
continuación se propone un conjunto de expresiones que amplían o 
pueden ayudar a precisar mejor una tipología profesional vinculada a 
esta especialización:

•	 Diseñador y evaluador de procesos de enseñanza-aprendizaje a dis-
tancia apoyados en TIC (e-learning).

•	 Diseñador y evaluador de recursos didácticos, tecnológicos (TIC) y 
multimedia educativo.

•	 Diseñador y evaluador de programas de formación de docentes y de 
programas de innovación educativa sobre TIC.

•	 Diseñador y evaluador de programas educativos distribuidos a tra-
vés de medios de comunicación de masas.

•	 Orientador para la gestión y aplicación de los recursos tecnológicos 
en las instituciones educativas.

8. �Contextos potenciales de trabajo para un especialista  
en Tecnología Educativa

En función de los perfiles anteriormente identificados, los ámbitos de 
trabajo propicios para los mismos responden a un amplio repertorio de 
opciones. Entre ellas, parece lógico identificar las siguientes:

•	 Editoriales de libros de texto y materiales didácticos multimedia.
•	 Empresas de e-learning (Educación a distancia).
•	 Administración educativa: CEP, Centros de Recursos…
•	 Campus Virtuales de cualquier nivel educativo.
•	 Empresas de medios de comunicación (prensa, radio, televisión, 

cine).
•	 Gabinetes y centros de estudios sobre TIC y medios de comunica-

ción.
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En el caso de la titulación de Pedagogía, el Libro Blanco recoge di-
ferentes contextos para su desarrollo. A saber: Educativo, Social, Co-
munitario, Empresarial y de Investigación. En el caso del perfil o es-
pecialidad de Tecnología Educativa, cabe valorar como insuficientes 
o a ampliar las instituciones reflejadas o sugeridas. Consideramos de 
especial trascendencia la presencia de pedagogos en canales de radio y 
TV, formando parte en la producción de programas educativos y di-
vulgativos.

La formación de postgrado en Pedagogía consideramos que es otra 
dimensión a precisar, en cuanto a establecer las conexiones y vincu-
laciones que deben existir entre la formación de un pedagogo en los 
diferentes ciclos contemplados en la nueva estructura universitaria. Las 
líneas de formación que plantea el Libro Blanco (página 133) deben ser 
ampliadas y actualizadas. Resulta satisfactorio comprobar que los cam-
pos o especializaciones más demandadas en la actualidad en el nivel 
de postgrado, están encabezados por la denominación «tecnologías de 
la información y la comunicación», lo que confirma que se trata de un 
perfil con un claro encaje en el campo laboral, y en consecuencia debe 
ser cuidado y reconocido ya en la titulación de Grado, que lógicamente 
debe establecer las bases necesarias para una continuación formativa, 
ya claramente especializada, en los títulos de postgrado.

Todas estas consideraciones en su conjunto, pretenden aportar ideas 
o sugerencias a una posible mejora en la oferta final del futuro grado 
de Pedagogía, que sin duda debe tratar de afrontar un salto de calidad, 
respecto a la oferta actual.

9. A modo de conclusión

Sin duda, uno de los grandes retos cara a la formulación del nuevo tí-
tulo de Pedagogía consiste en preparar a un formador que tenga un en-
caje profesional definido en el mundo laboral. Dicho esto, hablamos de 
un campo de trabajo (el educativo) caracterizado por su multifunciona-
lidad y diversidad, por lo que la formación de los nuevos titulados debe 
propiciar una formación con una gran flexibilidad y capacidad de adap-
tación. También es cierto que una oferta de trabajo importante para 
estos profesionales debe provenir de la Administración pública, a la que 
debe exigirse una ampliación del catálogo profesional ofertado. Perfi-
les como directores de centros, inspectores educativos o responsables  
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de centros de recursos que en otros países de nuestro entorno tienen un 
carácter profesional, en el Estado español son ocupados por docentes 
sin especialización académica.

Tal como ya hemos indicado aquí, el dominio de las Tecnologías de 
la Información y la Comunicación hoy debe contemplarse como una 
capacidad instrumental necesaria en nuestros días. Además, nuestra 
propia experiencia nos señala que muchas herramientas informáticas 
son de uso habitual en nuestro desempeño profesional. En consecuen-
cia, su aplicación en el título de Pedagogía debe traducirse preferente-
mente en términos de competencias transversales o genéricas, domina-
das por cualquier perfil de pedagogo.

El perfil profesional vinculado a la especialidad de Tecnología Edu-
cativa, tiene un potencial indudable cara al mercado de trabajo para los 
egresados. En consecuencia, resulta lógico que en los nuevos planes de 
estudio se refuerce el número de créditos vinculados a las disciplinas de 
este campo.

La innovación pedagógica y la formación en competencias persona-
les renovables a lo largo de la vida son los retos a los que se enfrentan 
las universidades europeas, y de manera especial la Universidad espa-
ñola. La innovación educativa debe ser entendida como el conjunto de 
iniciativas que induzcan a los profesionales a pensar de un modo nuevo 
en la forma que tienen de hacer sus tareas. Propiciar este tipo de proce-
sos aporta el valor de repensar la enseñanza y el aprendizaje. 

Para ello es importante que se produzca un cambio de mentalidad 
en los docentes universitarios; de manera que la mejora en el nivel aca-
démico de los estudiantes se apoye, además de en el dominio de co-
nocimientos, en una visión más abierta sobre la tarea de educar, invo-
lucrando en ello a la sociedad, sus demandas y problemas que no son 
estables sino cambiantes y en ocasiones contradictorios.

En cualquier caso, no es posible mejorar únicamente a base de reales 
decretos la realidad universitaria y será la iniciativa de los equipos res-
ponsables de cada una de las universidades, haciendo uso de su autono-
mía, la que posibilitará en mayor o menor medida su incorporación a 
un proceso inicialmente administrativo, de armonización de planes de 
estudio y títulos, pero que debe llevar mucho más lejos en cuestiones 
académicas y docentes.

La docencia de calidad deberá recuperar su papel y su valor en 
una institución donde la enseñanza es una de sus funciones funda-
mentales. El nuevo modelo señala hacia un sistema económico de las 
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universidades más transparente, de manera que el carácter público de 
su financiación y la rendición de cuentas deben ser principios básicos. 
Los estudiantes dispondrán de más programas interdisciplinarios, plu-
rilingües e interestatales. Es un camino complejo no exento de dificul-
tades, muchas de las cuales se encuentran dentro de los propios centros 
universitarios. Adaptar la Universidad a Europa nos debe llevar a ser 
más competitivos, más europeos y mejores universitarios.
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II. �LOS POSTGRADOS EN TECNOLOGÍA EDUCATIVA 
EN EL CONTEXTO UNIVERSITARIO ESPAÑOL: 
ANÁLISIS DE LA SITUACIÓN ACTUAL  
Y PROPUESTA DE FUTURO

— Manuel AREA MOREIRA
Universidad de La Laguna

1. �Un contexto de cambio e incertidumbre en la universidad 
española

Se me pide que elabore y sugiera una propuesta de postgrados en torno 
al campo o ámbito de la Tecnología Educativa (TE) y/o las Tecnologías 
de la Información y Comunicación en la Educación, y confieso que 
tengo más dudas que certezas. El curso académico en el que nos encon-
tramos es uno de esos años cargados de sombras, de rumores y sobre-
saltos que, de cuando en cuando, de forma reiterada inundan al sistema 
universitario español. Este año/curso el Ministerio de Educación ha 
dado a conocer algunos borradores de las futuras titulaciones de grado 
que se implantarán en los próximos años, en muchas universidades se 
están experimentando proyectos piloto de titulaciones/asignaturas si-
guiendo el modelo de ECTS, distintas Consejerías de Educación de los 
gobiernos autonómicos están promulgando distintas normas legales de 
regulación de los futuros postgrados, hemos asistido a un cambio de la 
titular en el MEC y, en consecuencia, a una ralentización de la futura 
ley de las universidades.

Este periodo o momento en el que nos encontramos es lo que pu-
diéramos caracterizar como una situación de mudanza desde viejas 
estructuras, hábitos y cultura docente hacia un nuevo modelo de es-
tudios universitarios. Esta situación de «patas arriba» de la Universi-
dad española está provocada, en primera instancia, por las reformas 
impulsadas por el proceso de convergencia europea (nuevas titulaciones 
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e implantación del modelo organizativo de los ECTS),42 pero también 
por la influencia de factores y causas de mayor calado histórico que es-
tán cuestionando el funcionamiento y utilidad de la Universidad como 
institución social tal como la hemos conocido hasta la fecha. Me re-
fiero a los profundos cambios económicos, sociales y culturales en los 
que estamos inmersos provocados por la globalización, la revolución 
científico-técnica, el impacto y desarrollo de las telecomunicaciones, el 
crecimiento geométrico y constante del volumen de información y co-
nocimiento, las nuevas formas productivas y organizativas del capitalis-
mo neoliberal, los cambios en la producción y consumo de la cultura 
(música, televisión, cine, videojuegos…).

En el último cuarto del siglo xx los estudios superiores, tanto en 
el contexto internacional como el español, han conocido un notable 
incremento de la demanda. En pocos años las universidades han dejado 
de ser espacios formativos para minorías, para convertirse en institu-
ciones educativas masificadas.43 Por otra parte, las tradicionales difi-
cultades financieras de las universidades se han visto agrandadas por 
el incremento de los gastos de contratación de un mayor número de 
profesorado, por las inversiones en infraestructuras y nuevos servicios 
o en la construcción de nuevos campus y edificios. De forma paralela, 
la denominada «autonomía universitaria» se ve cercenada y sometida a 
restricciones por parte de las autoridades políticas, justificándose por-
que son los gobiernos quienes financian a las mismas y, en consecuen-
cia, deben someterse a control público (o político de los gobiernos de 
turno).

Asimismo, con el incremento del número de nuevas universidades 
públicas de estas dos últimas décadas y el surgimiento de otras de na-
turaleza privada están favoreciendo que unas y otras entren en compe-
tencia por captar el mayor número de clientes (perdón, de alumnos). 
Dicho en otros términos, las instituciones universitarias, además de ser 
centros científicos y docentes, también deben asumir un modelo orga-

42.  Todos los agentes que pertenecemos al sistema universitario –profesorado, alumnado, PAS, 
equipos de gestión académica– percibimos que estamos en pleno periodo de cambio, de tránsito o si se 
prefiere, de reconversión del conjunto organizativo y curricular de los estudios superiores hacia metas 
definidas en términos ambiciosos. Me estoy refiriendo lógicamente a las metas programáticas derivadas 
del conjunto de declaraciones oficiales sobre el proceso de creación y convergencia en un espacio uni-
versitario europeo como son el de La Sorbona (1998), Bolonia (1999) o la declaración de Praga (2001).

43.  El sistema universitario español tenía en torno a medio millón de estudiantes a mediados de 
los años setenta. En treinta años esta cifra se ha multiplicado por tres ya que existen millón y medio de 
estudiantes universitarios.
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nizativo y una mentalidad de institución que compite en una economía 
de mercado. 

2. �La lógica utilitarista de los postgrados universitarios:  
el currículum al servicio de las demandas del mercado

El mensaje que reiteradamente nos están enviando desde múltiples 
instancias nos dice que los postgrados deben competir por captar sus 
propios recursos financieros y dar respuesta a demandas de potenciales 
clientes (perdón otra vez, alumnos). Desde esta lógica los estudios ofer-
tados deben supeditarse a las necesidades de la demanda estudiantil y 
del mercado de trabajo, y en menor medida, a los fines tradicionales de 
producción y difusión de la ciencia y la cultura. Veamos qué implica-
ciones tiene este modo de concebir los postgrados universitarios que, 
guste o no, representan las reglas de juego para los próximos años.

a)  �Las titulaciones de grado serán estables, pero los títulos de postgrado 
variables. Esto significa que si un postgrado no tiene un número 
relevante de alumnado matriculado desaparecerá en un plazo tem-
poral muy corto. Todo postgrado ofertado tiene que tener un «plus» 
o «valor añadido» respecto de la titulación de grado, de forma que 
lo haga atractivo a los estudiantes sobre todo para la obtención de 
un puesto de trabajo. Por ello, las titulaciones de grado tenderán 
a ser estables, y las de postgrado irán cambiando en función de la 
demanda.

b)  �El currículum de un postgrado debe ser flexible y en permanente inno-
vación. Lo que significa que tanto el contenido (su plan de estudios) 
como su organización (estructura, participantes y modalidad for-
mativa) puedan ir adaptándose y modificándose de un curso escolar 
a otro. Debe existir un núcleo básico y una estructura académica 
responsable, y a partir de ahí distintos módulos formativos y profe-
sorado cambiante.

c)  �El diseño del postgrado debe realizarse a partir de las necesidades del 
mercado laboral de los titulados. Esto significará que el diseño curri-
cular del postgrado (objetivos, contenidos, organización…) deberá 
planificarse en función del perfil profesional del titulado (¿qué ac-
tividades profesionales puede desarrollar?, ¿dónde puede trabajar?, 
¿qué conocimientos y competencias debe poseer?).
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d)  �Un postgrado debe autofinanciarse. Esto significa que por una parte se 
habrán de economizar los recursos para reducir gastos (por ejemplo 
compartiendo un mismo postgrado entre varias universidades), bien 
estableciendo convenios con empresas/administraciones públicas para 
impartir dicho postgrado, bien consiguiendo una importante deman-
da de alumnado ofertando un postgrado de excelencia o calidad.

3. �Los postgrados en Tecnología Educativa en la actualidad: 
muchos, variados y a distancia

Desde hace aproximadamente un lustro la oferta de distintos másters, 
cursos de experto o doctorados relacionados con el campo de las tecno-
logías y la educación han proliferado de forma notable. Un breve repa-
so a la oferta44 que se está realizando en el sistema universitario español 
(véase ANEXO) en el presente curso 2005-2006 nos permite obtener 
los siguientes datos:

N.º de postgrados de formación profesionalizante (experto, máster): 37
N.º de postgrados de formación investigadora (doctorados): 9
N.º total de postgrados: 46

Si analizamos el título o denominación de los mismos podemos 
encontrar lo siguiente:

E-learning: 9
Nuevas tecnologías/Tecnologías de la Información y la Comunicación: 7 (1)*
Diseño materiales/multimedia/entornos: 7 (1)
Informática Educativa: 4
Tecnología Educativa: 4 (4)
Educación a distancia: 2
Formación Espacios virtuales: 2 (1)

*La cifra entre paréntesis se refiere al número de doctorados con dicha 
denominación.

44.  Esta revisión la he obtenido consultado el sitio web de Universia. Tiene un buscador específico 
de titulaciones de postgrado en España que puede consultarse en http://estudios.universia.es/postgrado/
index.htm. En dicha búsqueda existe una categoría dentro de titulaciones de Educación con la deno-
minación de «Educación y nuevas tecnologías. E-learning. Educación virtual y multimedia». Los datos 
ofrecidos se basan en el listado de postgrados incluidos en dicha categoría.
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El concepto de «e-Learning», junto con los de «NNTT, TIC» y 
«materiales multimedia» son mayoritarios y reflejan el interés que ac-
tualmente tienen estos contenidos. Otros conceptos clásicos en nues-
tro campo como «informática educativa», «educación a distancia», o el 
propio de «tecnología educativa» figuran en menor medida en la deno-
minación de dichas titulaciones.

Por universidades, podemos encontrar que la oferta de postgrados 
profesionalizantes (curso, expertos, especialistas o másters) se dis-
tribuye del siguiente modo:

Universidad de Santiago de Compostela: 2 (1 curso experto y 1 máster)
Universitat Pompeu Fabra: 1 (curso experto)
Universitat de Barcelona: 6 (3 curso experto y 3 máster)
Universitat Rovira i Virgili: 2 (1 curso experto y 1 máster)
Universitat Oberta de Catalunya: 8 (2 curso experto y 6 máster)
Universidad Carlos III de Madrid: 1 (curso experto)
Universidad de Málaga: 2 (1 curso experto y 1 máster)
Universidad Complutense de Madrid: 1 (curso experto)
U.N.E.D.: 3 (2 curso experto y 1 máster)
Universidad de Granada: 1 (curso experto)
Universidad Politécnica de Madrid: 1 (máster)
Universidad de La Laguna: 1 (máster)
Universitat Ramón Llull: 2 (máster)
Universitat Autònoma de Barcelona: 1 (máster)
Universidad de Salamanca: 1 (máster)
Universitat de les Illes Balears: 1 (máster)
Universidad de Sevilla: 1 (máster)
Universitat Politècnica de Catalunya: 1 (máster)

Como puede observarse, la mayor oferta de postgrados se concentra 
en las universidades de Cataluña que, de un total de 37 titulaciones en 
todo el sistema español, ofertan 21.

Con relación a la modalidad de impartición, es decir, si es presen-
cial, o a distancia la distribución es la siguiente:

Modalidad presencial: 9
Modalidad a distancia/on line: 23
Modalidad presencial y a distancia: 3
No figura este dato: 2
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Como puede observarse, la gran mayoría de dicha formación se rea-
liza a través de un formato de educación a distancia empleando los re-
cursos virtuales. Ello parece lógico ya que el contenido formativo trata 
precisamente de estas cuestiones.

Por otra parte, la identificación de cuál es el Departamento o Facul-
tad encargada o responsable del postgrado o máster no ha sido posible 
realizarla de forma exhaustiva ya que en muchas ocasiones este dato no 
figura en el listado consultado. Sin embargo, visitando el sitio web del 
propio postgrado (siempre que fue posible) he comprobado que:

a)  �un número relevante de dichos postgrados son organizados por do-
centes de los Departamentos de Didáctica, sobre todo especialistas 
en el campo de la Tecnología Educativa,

b)  �en otras ocasiones son otras áreas pedagógicas tales como Teoría de 
la Educación o Métodos de Investigación y Diagnósitco en Educa-
ción,

c)  �en un número más o menos significativo la oferta del postgrado se 
realiza desde Escuelas de Ingeniería de Telecomunicación o de In-
formática.

d)  �en algún caso, sorprende también encontrar que el director de di-
cho postgrado sea de áreas tales como Filología o Historia.

Asimismo, con relación a la propuesta de programas de doctora-
dos45 la distribución es la siguiente:

•	 Innovación Curricular, Tecnología e Instituciones. Educación a 
Distancia: las Tecnologías de la Información y de la Comunicación 

U.N.E.D. Departamento de Didáctica, Organización Escolar y 
Didácticas Especiales

•	 Innovación Curricular, Tecnología e Instituciones. Instituciones 
Educativas en Proceso de Cambio

U.N.E.D. Departamento de Didáctica, Organización Escolar y 
Didácticas Especiales

•	 Modelos Didácticos, Interculturalidad y Aplicación de las Nuevas 
Tecnologías en las Instituciones Educactivas

45.  Datos de elaboración propia a partir de la consulta en http://www1.universia.
net/EstudiosXXI/0ESTU0/SU2PPESII1EE1/ST2268/index.html
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U.N.E.D. Departamento de Didáctica, Organización Escolar y 
Didácticas Especiales

•	 Interuniversitario en Tecnología Educativa
Universitat de les Illes Balears. Departamento de Ciencias de la 

Educación
•	 Multimedia Educativa

Universitat de Barcelona. Departamento de Teoría e Historia de 
la Educación

•	 Tecnología Educativa
Universitat de Lleida. Departamento de Pedagogía y Psicología

•	 Tecnología Educativa
Universitat Rovira i Virgili. Departamento de Pedagogía

•	 Tecnología Educativa
Universidad de Salamanca. Departamento de Didáctica, Orga-

nización y Métodos de Investigación
•	 Procesos de Formación en Espacios Virtuales. Funciones Mentales 

Superiores en Espacios Virtuales
Universidad de Salamanca. Departamento de Teoría e Historia 

de la Educación

Llama la atención que en dos casos muy concretos (Universitat de 
Barcelona y Universidad de Salamanca) dichos doctorados estén ofer-
tados por Departamentos de Teoría e Historia de la Educación, y no de 
Didáctica y Organización Escolar que es el área en la que oficialmente 
se encuentra el profesorado de Tecnología Educativa.

Como conclusión general de todos los datos anteriores podemos su-
gerir que existe, actualmente, una abundante y variada oferta formativa 
tanto en postgrados de naturaleza profesionalizante como de investiga-
ción en torno al campo de la Tecnología Educativa, y que dicha oferta 
no es monopolio del profesorado e investigadores de este ámbito/área 
de estudio integrada en Didáctica y Organización Escolar.

4. �El perfil profesional y el potencial mercado laboral  
del postgrado en Tecnología Educativa

Afortunadamente para quienes trabajamos en el ámbito de la TE co-
rren buenos tiempos. No es necesario recordar que las TIC están inun-
dando de forma creciente todos los espacios colectivos e individuales de 
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nuestra sociedad y, en consecuencia, la utilización de las mismas con 
fines educativos es un sector económico en crecimiento. Por ello, es 
previsible que la demanda de pedagogos especialistas en tecnología y/o 
de informáticos especialistas en educación vaya en aumento y se conso-
lide como actividad profesional para desempeñar funciones tales como:

•	 Diseñador y evaluador de procesos de enseñanza-aprendizaje a dis-
tancia apoyados en TIC (e-Learning).

•	 Diseñador y evaluador de recursos didácticos, tecnológicos (NTIC) 
y multimedia educativo.

•	 Diseñador y evaluador de programas de formación de docentes y de 
programas de innovación educativa sobre TIC.

•	 Diseñador y evaluador de programas educativos distribuidos a tra-
vés de medios de comunicación de masas.

Perfiles o funciones profesionales a desarrollar en distintos ámbitos 
o contextos de trabajo tales como:

•	 Editoriales de libros de textos y materiales didácticos.
•	 Empresas de e-Learning (Educación a distancia).
•	 Centros educativos privados.
•	 Administración educativa: CEP, Centros de Recursos…
•	 Campus Virtuales de cualquier nivel educativo.
•	 Empresas de medios de comunicación (prensa, radio, televisión, 

cine) y de la industria del ocio (videojuegos).
•	 Gabinetes y centros de estudios sobre TIC y medios de comunica-

ción.
•	 Gabinetes educativos de centros culturales como bibliotecas, mu-

seos, etc. 

En definitiva, a mi modo de ver y de forma somera, los principales 
espacios de actuación profesional relacionados con el especialista en TE 
serían los que se señalan en el cuadro que se muestra a continuación.46 

46.  Véase también, al respecto, el documento de Juan de Pablos presentado como ponencia de 
debate en la Jornada del título de Grado celebrada en Barcelona en junio de 2006 (http://www.jornada-
pedagogia.es).
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ÁMBITOS Y PERFILES PROFESIONALES EN TECNOLOGÍA EDUCATIVA

Ámbito profesional Perfil de tareas

Educación a distancia a través de TIC, e-Learning, tele-
formación, formación virtual

– �Planificar y diseñar cursos virtuales para diversos 
fines e instituciones como puede ser la formación 
laboral en empresas, en titulaciones universitarias, 
en centros de educación de adultos, etc.

– �Implementar y/o evaluar programas y cursos de 
formación a distancia en distintas instituciones.

Material didáctico digital: Software educativo, mate-
riales educativos multimedia, contenidos digitales, 
objetos de aprendizaje

– �Diseñar y desarrollar materiales didácticos en el 
ámbito de empresas privadas (editoriales).

– �Diseñar y desarrollar materiales didácticos para ins-
tituciones tanto del ámbito escolar (centros educati-
vos privados) como de educación no formal (bibliote-
cas, museos, centros culturales, ONG).

– �Asesorar pedagógicamente en el diseño, desarro-
llo y/o evaluación de portales, centros o sitiosweb 
con contenidos educativos distribuidos a través de 
Internet.

– �Elaborar programas y/o materiales didácticos para 
su distribución a través de medios de comunicación 
social.

Diseño, desarrollo y evaluación de proyectos, planes y 
programas educativos con TIC en educación escolar, no 
formal y/o superior

– �Planificar y/o evaluar programas o proyectos de in-
novación educativa con TIC para administraciones 
públicas, centros educativos privados, o institutucio-
nes no formales (bibliotecas, museos, ONG).

– �Planificar y/o evaluar programas y cursos de 
formación del profesoresado en TIC en todos los 
niveles educativos (Infantil, Primaria, Secundaria, 
Universidad) así como para agentes educativos no 
formales o mediadores culturales.

– �Planificar, desarrollar y/o evaluar planes de formación 
en alfabetización informacional en cualquier ámbito 
educativo.

– �Asesorar y apoyar al profesorado en la elaboración 
e implementación de proyectos y experiencias de 
enseñanza en el aula con TIC.

– �Coordinar proyectos con TIC a nivel de centro 
educativo y/o centro del profesorado.

Medios de comunicación, ocio y educación – �Asesorar pedagógicamente a empresas productoras 
de audiovisuales: documentales, programas televi-
sión, publicidad, películas.

– �Asesorar pedagógicamente a equipos/empresas pro-
ductoras de videojuegos y otros productos electróni-
cos de ocio.

– �Asesorar pedagógicamente a empresas editoras de 
libros y productos destinados a público infantil y 
juvenil.

– �Realizar estudios y encuestas sobre pautas de 
consumo cultural de niños y jóvenes.
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5. �Las modalidades de organización y gestión académica  
de un postgrado en Tecnología y Educación

Para atender a la formación de especialistas en este campo profesional, 
creo que las tres modalidades básicas de organización y gestión acadé-
mica de los postgrados en los que el campo de la Tecnología Educativa 
tenga un peso significativo y relevante pueden ser las siguientes:

1.	 Un postgrado en el que la «Tecnología Educativa/TIC en educación» 
sea un módulo relevante dentro de un postgrado sobre innovación y 
programas educativos. Este postgrado habría de estar vinculado con 
la Facultad de Educación y se ofertaría, principalmente, desde una 
universidad concreta. Tendría que responder a las necesidades y po-
tenciales convenios que pudieran establecerse con las Consejerías de 
Educación de las distintas comunidades autónomas destinados a la 
formación de sus agentes educativos: profesorado del sistema esco-
lar, asesores de centros de profesorado, inspectores, orientadores…

2.	 Un postgrado sobre TE/TIC/e-Learning ofertado por cada universi-
dad, tal como en muchos casos sucede hoy en día, que a su vez ma-
nifiesta dos variantes:

•	 que esté ofertado desde la Facultad de Educación
•	 que esté ofertado desde la Escuela de Ingeniería Informática o 

Telecomunicaciones
En ambos casos, pedagogos e ingenieros deben colaborar. El pro-

blema está en el énfasis o eje central de dicho postgrado: la tecnolo-
gía versus la educación.

3.	 Un postgrado interuniversitario sobre Tecnología y Educación en la que 
una universidad actuaría de coordinadora en la gestión del mismo y 
otras participarían como colaboradoras. Este postgrado interuniver-
sitario debiera buscar la excelencia/mención de calidad y su oferta 
debiera adoptar la modalidad de semipresencialidad.

6. �Los módulos del currículum formativo de un postgrado  
en Tecnología y Educación

Es evidente que, en primer lugar, el currículum formativo de los postgra-
dos que se oferten estará en función de la naturaleza bien profesionalizan-
te (máster o experto) o de formación investigadora (doctorado) del mismo. 



190 ❚    tercera parte: la universidad y las tic. los nuevos retos

Sea en un caso u otro, creo que podrían identificarse un conjunto 
de módulos de formación en torno a los cuales aglutinar el conjunto de 
enseñanzas a desarrollar. Un posible postgrado podría nutrirse de uno 
o varios módulos nucleares u obligatorios ofreciendo otros optativos en 
función de los intereses de especialización del propio alumnado.

A continuación identificaré lo módulos junto con sus descriptores 
de contenido que potencialmente podrían ser impartidos desde un 
postgrado del ámbito de la Tecnología Educativa.

MÓDULOS POTENCIALES EN UN POSTGRADO DE TECNOLOGÍA EDUCATIVA

Título del módulo Descriptores

SOCIEDAD, TECNOLOGÍA Y EDUCACIÓN Sociedad de la información. Impacto social y cultural 
de la tecnología. Retos de la educación en la sociedad 
informacional.

REDES Y RECURSOS TECNOLÓGICOS Fundamentos de la informática y telecomunicaciones. 
Tipos de redes. Internet y los sitios web. Ingeniería del 
software. Arquitectura de ordenadores.

DISEÑO, DESARROLLO Y EVALUACIÓN DE PROYECTOS 
EDUCATIVOS Y DE FORMACIÓN

Elementos y procesos de elaboración de proyectos edu-
cativos. Modelos, métodos y técnicas de evaluación de 
programas educativos. Modelos y técnicas de formación 
de agentes educativos. Alfabetización informacional.

MEDIOS DE COMUNICACIÓN SOCIAL Y EDUCACIÓN Teorías y procesos de la comunicación social. Televisión 
y educación. La educación audiovisual en la escuela. 
Ocio, tiempo libre y consumo cultural en los niños y 
jóvenes. Videojuegos y educación.

e-LEARNING Educación a distancia. Aulas virtuales. Diseño, tutori-
zación y evaluación en espacios formativos virtuales.

MATERIALES EDUCATIVOS DIGITALES Características y tipos de materiales educativos multi-
media. Software para creación de materiales multime-
dia. Modelos y procesos de elaboración de materiales 
didácticos. Teorías del aprendizaje y materiales edu-
cativos.

TIC Y SISTEMA ESCOLAR La escuela y la innovación pedagógica con TIC. Métodos 
de enseñanza y actividades en el aula con TIC. TIC en la 
Educación Infantil, Primaria y Secundaria. TIC y áreas 
curriculares.

PRÁCTICAS Elaboración de proyectos sobre:
– diseño de curso virtual
– elaboración de material didáctico
– diseño de plan educativo o de formación sobre TIC
– etc.

Con esta identificación de módulos formativos podrían realizarse 
distintas combinaciones de forma que se ponga más el acento en unas 
u otras especializaciones relacionadas con la Tecnología en la Educa-
ción. De este modo, podría pensarse en una serie de módulos troncales 
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o comunes y otros más específicos. A modo de ejemplo pudieran confi-
gurarse tres grandes tipos de especializacion:

•	 Un postgrado sobre innovación e integración de las TIC en el siste-
ma escolar

•	 Un postgrado sobre e-Learning
•	 Un postgrado sobre diseño y desarrollo de materiales educativos 

multimedia

El diseño curricular podría representarse del siguiente modo:

7. A modo de conclusión

Considero que unas estrategias y otras de organización de los postgra-
dos no son incompatibles, sino más bien complementarias. Todo de-
penderá de la situación particular en la que se encuentren los equipos o 
grupos docentes de TE en cada universidad, de sus relaciones con otros 
grupos de Escuelas Informáticas y/o con equipos de la administración 
educativa de su comunidad autónoma. Por ello, sugiero que:

a)  �cada grupo de profesores de TE, en cada universidad, tiene que valorar 
en qué medida pueden organizar y/o participar en los postgrados que 
puedan ser ofertados como título propio de su universidad: bien in-

e-LEARNINGMATERIALES EDUCATIVOS 
DIGITALES

TIC Y SISTEMA ESCOLAR PRÁCTICAS

SOCIEDAD, TECNOLOGÍA Y 
EDUCACIÓN

REDES Y RECURSOS 
TECNOLÓGICOS

MEDIOS DE COMUNICACIÓN 
SOCIAL Y EDUCACIÓN

DISEÑO, DESARROLLO Y 
EVALUACIÓN DE PROYECTOS 

EDUCATIVOS Y DE FORMACIÓN
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tegrándose en un postgrado amplio sobre innovación educativa, bien 
organizando un postgrado específico sobre tecnología educativa junto 
con colegas de las escuelas de informática y/o telecomunicaciones.

b)  �desde la JUTE se organice un postgrado interuniversitario sobre 
TE tanto en su versión de máster como doctorado en la que partici-
pen los grupos docentes e investigadores de diversas universidades. 
En una primera fase tendría carácter nacional, para posteriormente 
ofertarlo a nivel latinoamericano y/o europeo.

8. Anexo

Listado de másters y expertos sobre Tecnología Educativa ofertados en el 
curso 2005-2006 en las universidades españolas

•	 Curso de Especialización en E-learning: Iniciación
Universidad de Santiago de Compostela

•	 Curso de Postgrado en Informática y Didáctica Lenguas
Universitat Pompeu Fabra

•	 Diploma de Postgrado en Animación Telemática y Formación en Red
Universitat de Barcelona

•	 Diploma de Postgrado en Producción de Material Didáctico Virtual
•	 Diploma de Postgrado en Programas para el Aprendizaje
•	 Especialista Universitario en Tecnología Educativa: Diseño de En-

tornos Tecnológicos de Formación
Universitat Rovira i Virgili	

•	 Especialización: Técnico en Diseño Instruccional de e-learning
Universitat Oberta de Catalunya

•	 Especialización: Técnico en Procesos de Gestión de e-learning
•	 Experto en Diseño de Contextos Virtuales de Aprendizaje para Se-

cundaria y Bachillerato
Universidad Carlos III de Madrid	

•	 Experto en Entornos Virtuales de Formación
Universidad de Málaga	

•	 Experto en Gestión de la Formación a Distancia
Universidad Complutense de Madrid

•	 Experto Universitario en e-Learning: Educación y Formación por 
Internet

U.N.E.D.
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•	 Experto Universitario en Informática Educativa
•	 Experto Universitario en Informática Educativa. Nuevas Tecnolo-

gías Aplicadas a la Enseñanza
Universidad de Sevilla	

•	 Experto Universitario en Programación, Desarrollo y Evaluación de 
la Educación Abierta a Distancia con Nuevas Tecnologías

Universidad de Granada
•	 Máster e-Learning: Tic para la Educación y la Formación	

Universidad de Santiago de Compostela	
•	 Máster en Animación Telemática y Formación en Red. Producción 

de Material Didáctico Virtual
Universitat de Barcelona

•	 Máster en Aplicación de las Nuevas Tecnologías en la Educación
•	 Máster en Dirección de Proyectos e-Learning

Universidad Politécnica de Madrid	
•	 Máster en Diseño y Utilización de Recursos Informáticos en el Aula	

Universidad de La Laguna
•	 Máster en e-Learning

Universitat Ramón Llull
•	 Máster en Nuevas Tecnologías Aplicadas a la Educación

Universidad de Málaga
•	 Máster en Nuevas Tecnologías Aplicadas a la Educación

Universitat Autònoma de Barcelona	
•	 Máster en Tecnología de la Educación

Universidad de Salamanca
•	 Máster en Tecnología Educativa

Universitat Rovira i Virgili
•	 Máster internacional en e-learning. Especialidad de procesos docentes

Universitat Oberta de Catalunya
•	 Máster Internacional en E-learning. Especialidad en dirección
•	 Máster Multimedia Educativo

Universitat de Barcelona
•	 Máster Universitario en Informática Educativa

U.N.E.D.
•	 Máster Universitario en Tecnología Educativa: Diseño de Materia-

les y Entornos de Formación
Universitat de les Illes Balears

•	 Experto en Nuevas Tecnologías para el Aprendizaje a través de Internet
Universidad de Sevilla
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•	 Postgrado en Dirección y Gestión de Proyectos e-learning
Universitat Oberta de Catalunya	

•	 Postgrado en Diseño de Programas, Entornos y Materiales de e-lear-
ning	

•	 Postgrado en Formación de Especialistas en Internet y Educación
Universitat Ramón Llull

•	 Postgrado en Herramientas y Aplicaciones Informáticas en la Edu-
cación Rosa Sensat

Universitat Oberta de Catalunya
•	 Postgrado Internacional en Dirección y Gestión de Proyectos e-lear-

ning	
•	 Programa de Postgrado en Aplicación de las TICS en la Formación

Universitat Politècnica de Catalunya
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III. �ENTRE EL PRESENTE Y EL FUTURO: 
LAS NUEVAS TECNOLOGÍAS APLICADAS 
A LA EDUCACIÓN EN EL PROCESO DE 
CONVERGENCIA EUROPEA. ALGUNAS 
REFLEXIONES DESDE LA EXPERIMENTACIÓN

— Manuela RAPOSO RIVAS 
— Mª del Carmen SARCEDA GORGOSO 

Universidad de Vigo

1. Introducción

En un momento de transición hacia la adaptación de las enseñanzas 
universitarias al Espacio Europeo de Educación Superior, el papel de la 
materia Nuevas Tecnologías aplicadas a la Educación, troncal en los es-
tudios de Magisterio y Educación Social, está por definir. Sin embargo, 
su fuerte carácter procedimental la hace idónea para su experimenta-
ción en el marco de las demandas que, desde la convergencia europea, 
se formulan, especialmente en lo que respecta al trabajo autónomo del 
alumnado dentro y fuera del aula, lo que conlleva la puesta en práctica 
de nuevas metodologías y la utilización de otros recursos no habituales 
en la actividad didáctica.

En este trabajo, tras una breve referencia tanto a las exigencias del 
proceso de convergencia en el aula universitaria como a algunas expe-
riencias que se están desarrollando en el contexto de la citada materia 
en diferentes universidades españolas, ofrecemos el diseño, desarrollo y 
evaluación de la experiencia realizada en la Universidad de Vigo duran-
te los cursos académicos 2005-2006 y 2006-2007. Prestamos especial 
atención a los que concebimos como elementos clave en dicho proceso: 
la guía de aprendizaje como instrumento que orienta el trabajo autó-
nomo del estudiante y el portafolio entendido como un recurso al ser-
vicio de la evaluación formativa. Terminamos con unas reflexiones e 
implicaciones para el futuro derivadas de la experiencia vivida y de la 
evaluación del proceso.
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2. �Demandas del proceso de convergencia europea  
para el profesorado y el alumnado

Próximos a la fecha señalada como punto de convergencia de los siste-
mas educativos universitarios europeos (año 2010 según la Declaración 
de Bolonia) tanto el Estado como las comunidades autónomas y las 
universidades han puesto en marcha distintas actuaciones que permi-
tan responder al reto planteado. Fundamentalmente, se trata de medi-
das legislativas e iniciativas que favorecen y promueven la experimenta-
ción de los planteamientos pedagógicos y didácticos formulados, tanto 
a nivel de titulaciones o cursos completos, como en materias particu-
lares.

Bajo nuestro punto de vista, los efectos del proceso de convergencia 
europea en los procesos de enseñanza-aprendizaje que se desarrollan en 
las aulas universitarias pueden concretarse en los siguientes puntos:

a)	 La definición del crédito europeo ECTS como una «unidad de me-
dida del hacer académico, que representa la cantidad de trabajo del 
estudiante para cumplir los objetivos del programa de estudios y 
que se obtiene por la superación de cada una de las materias que in-
tegran los planes de estudio de las diversas enseñanzas conducentes 
a la obtención de títulos universitarios de carácter oficial y validez 
en todo el territorio nacional. En esta unidad de medida se integran 
las enseñanzas teóricas y prácticas, así como otras actividades aca-
démicas dirigidas, con inclusión de las horas de estudio y de trabajo 
que el estudiante debe realizar para alcanzar los objetivos formati-
vos propios de cada una de las materias del correspondiente plan 
de estudios» (Real Decreto 1125/2003).47 Esto supone contabilizar 
tanto las clases presenciales (teóricas, prácticas, seminarios…), como 
las no presenciales (estudios de campo, trabajo en la biblioteca, pre-
paración de exámenes y actividades varias, etc.). 

b)	 El papel que desempeñan las competencias que se han de trabajar, en-
tendidas como «aquello que se espera que los graduados conozcan, 
comprendan o hagan» (González y Wagenaar, 2003: 77) y siendo 
éstas tanto de carácter específico (propias de un determinado perfil 

47.  Real Decreto 1125/2003, de 5 de septiembre, por el que se establece el Sistema Europeo de 
Créditos y el Sistema de Cualificaciones en las titulaciones universitarias de carácter oficial y validez en 
todo el territorio nacional (BOE de 18 de septiembre).
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profesional) como genérico (vinculadas al desarrollo personal del 
individuo). Como se dice en el Documento-Marco sobre la Inte-
gración del Sistema Universitario Español en el Espacio Europeo 
de Enseñanza Superior (MECD, 2003): «Los objetivos formativos 
de las enseñanzas oficiales de nivel de grado tendrán, con carácter 
general, una orientación profesional, es decir, deberán proporcionar 
una formación universitaria en la que se integren armónicamente las 
competencias genéricas básicas, las competencias transversales rela-
cionadas con la formación integral de las personas y las competen-
cias más específicas que posibiliten una orientación profesional que 
permitan a los titulados una integración en el mercado de trabajo» 
(p. 8).

c)	 El uso de nuevos medios y recursos didácticos que favorezcan el apren-
dizaje autónomo por parte de los estudiantes e incorporen las poten-
cialidades de las Tecnologías de la Información y la Comunicación. 
Esto supone planificar guías docentes detalladas que expliciten las 
actividades de aprendizaje requeridas para alcanzar los fines previs-
tos en la materia (González Sanmamed, 2006).

d)	La consideración de metodologías activas de enseñanza, que permi-
tan una docencia centrada en el estudiante y en la autonomía de 
su aprendizaje, al mismo tiempo que tenga en cuenta la carga de 
trabajo que realiza con la materia tanto en las sesiones presenciales 
como en las no presenciales. Entendemos que el verdadero cambio, 
la modificación más importante que tendremos que acometer será 
en el ámbito de la metodología docente, para poder asegurar un ver-
dadero aprendizaje autónomo (Raposo Rivas, 2004). Como se espe-
cifica en el Real Decreto 1393/200748 «la nueva organización de las 
enseñanzas universitarias responde no sólo a un cambio estructural 
sino que además impulsa un cambio en las metodologías docentes, 
que centra el objetivo en el proceso de aprendizaje del estudiante, en 
un contexto que se extiende ahora a lo largo de la vida».

e)	 La evaluación como un proceso de aprendizaje y mejora que permi-
ta constatar no tanto el dominio de contenidos sino la adquisición 
de competencias. Una evaluación más formativa que sumativa. 
Como afirman Delgado y Oliver (2006) «solamente puede evaluar-
se una competencia si se coloca al estudiante en situación de que 

48.  Real Decreto 1393/2007, de 29 de octubre, por el que se establece la ordenación de las enseñan-
zas universitarias oficiales (BOE de 30 de octubre de 2007).
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la evidencie, y sólo puede evidenciarse si se desarrolla durante un 
período determinado de tiempo» (p. 3).

f)	 La función de la tutoría como momento de aprendizaje, posibilita-
dora del desarrollo personal, profesional y académico del estudiante.

En todo este proceso, no es baladí la consideración del papel que 
desempeñan los protagonistas del proceso de enseñanza-aprendizaje: 
docentes y discentes. Como dice Cabero (2005): «el profesorado pasará 
de actor a diseñador de situaciones y escenarios mediados de aprendi-
zaje, y el alumno pasará de espectador a actor de su aprendizaje». Esto 
implica la necesidad de que el profesorado reconsidere su papel, en el 
que adquiere más peso si cabe, el carácter orientador de la actividad do-
cente, lo que significa poner en práctica nuevas y/o distintas estrategias 
y recursos que guíen el proceso didáctico y fomenten los aprendizajes 
pretendidos (Sarceda y Raposo, 2007b).

En definitiva, tal y como se manifiesta en el Real Decreto 1393/ 
2007: «los planes de estudios conducentes a la obtención de un título 
deberán, por tanto, tener en el centro de sus objetivos la adquisición 
de competencias por parte de los estudiantes, ampliando, sin excluir, 
el tradicional enfoque basado en contenidos y horas lectivas. Se debe 
hacer énfasis en los métodos de aprendizaje de dichas competencias así 
como en los procedimientos para evaluar su adquisición».

2.1. �Algunas experiencias de adaptación al proceso de convergencia en la 
materia Nuevas Tecnologías aplicadas a la Educación

En contra de lo que se pudiera pensar, la experimentación en la materia 
Nuevas Tecnologías aplicadas a la Educación a día de hoy no está ge-
neralizada, a pesar de que restan apenas tres años para la implantación 
del nuevo sistema universitario. Bien es cierto que falta todavía un tra-
bajo previo muy importante referido a la revisión y adecuación de los 
planes de estudios, con lo que la indefinición de la citada materia puede 
ser un handicap que frena posibles iniciativas de adaptación al proceso 
de convergencia europea. 

De todas formas, van surgiendo trabajos vinculados a este tema y que 
toman como eje fundamental la metodología, con la puesta en marcha 
de distintas estrategias metodológicas y la utilización de recursos y me-
dios específicos, que permitan favorecer el desarrollo de competencias y 
potenciar un mayor trabajo autónomo por parte del estudiante.
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A modo de ejemplo, podemos señalar las experiencias realizadas en 
las universidades de Valladolid, Girona, Santiago, Murcia, A Coruña y 
País Vasco, para presentar con más detalle en el siguiente apartado la 
llevada a cabo en la universidad de Vigo.

En la Universidad de Valladolid, se ha desarrollado una experiencia 
colaborativa con el fin de coordinar la parte práctica de las materias 
Didáctica General y Nuevas Tecnologías aplicadas a la Educación de 
la Facultad de Educación y Trabajo Social (Rubia, et al., 2004, 2006). 
Esta experiencia de formación inicial de maestros de distintas especia-
lidades, se ha realizado utilizando: una serie de recursos tecnológicos 
(Synergeia, Quest, Cmaptools…), un entorno real donde centrar las ac-
ciones formativas (C.P. Vicente Aleixandre de Valladolid), un plantea-
miento metodológico grupal, colaborativo y apoyado en proyectos, así 
como estrategias de formación para la realización de materiales educati-
vos y el diseño de procesos de formación globalizada (Webquest).49 Los 
autores destacan como elemento positivo de la experiencia que el pro-
pio alumno/a reconoce que con esta metodología colaborativa aprende 
a trabajar en equipo, tomar decisiones en grupo, resolver problemas, a 
aceptar el punto de vista de otros y a poner en común las ideas y solu-
ciones que estima correctas, competencias que en los nuevos planes de 
estudio se consideran necesarias e imprescindibles para la formación de 
cualquier titulación universitaria.

En la Universitat de Girona, la experimentación realizada en la asig-
natura Nuevas Tecnologías aplicadas a la Educación en la Facultad de 
Educación y Psicología, se centró en la adopción de metodologías in-
novadoras que persiguen una mayor implicación del alumnado en la 
construcción de su conocimiento y la adquisición de habilidades que 
les permitirán desarrollar las competencias necesarias para una futura 
práctica profesional de calidad (Ferrés y Estebanell, 2006). Concreta-
mente, realizaron un proyecto que implica el trabajo del estudiante en 
torno a una propuesta, bajo formato de Webquest, próxima a su futura 
realidad profesional en la que se simula su intervención en un claus-
tro escolar que se plantea la integración curricular de las TIC. Según 
las autoras, mediante la presentación de distintas tareas (algunas in-
dividuales y otras en grupo) los estudiantes adquieren conocimientos 
sobre programas educativos, recursos disponibles en la red y se plan-
tean su posible aplicación didáctica en un contexto escolar concreto, 

49.  Para más detalle sobre Webquest puede consultarse Adell (2004), Solano (2006). 
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lo que les lleva a analizar las implicaciones de tipo curricular asociadas 
al uso educativo de las TIC desde la perspectiva del docente. La valo-
ración realizada de la experimentación, tras su puesta en práctica a lo 
largo de los dos cursos académicos, permite afirmar a las autoras que: 
la Webquest es una metodología útil puesto que se han alcanzado los 
objetivos previstos; han presentado una práctica cercana a la realidad 
profesional, aspecto muy reconocido por parte de los estudiantes; esta 
propuesta puede ser válida como actividad integradora que puede ser 
gestionada desde distintas materias dado el carácter claramente inter-
disciplinar que puede tener.

La experiencia desarrollada en esta materia en la Universidad de 
Santiago se centra en que los alumnos diseñan y utilizan weblogs50 (bi-
tácoras) como diarios de aprendizaje en donde registran la experiencia 
con la asignatura, como una conversación informal expresan sus pen-
samientos, sentimientos y conexiones con otras disciplinas (Gewerc, 
2005). La autora valora positivamente la experiencia ya que permite 
visualizar la forma en que los alumnos construyen su aprendizaje en 
el recorrido que realizan de la asignatura, aunque conlleva un tiempo 
de trabajo «extra» a la situación de clase y tutoría, por la necesidad de 
proporcionarles algún tipo de comentario que se transforme en feed
back de su propio proceso. Al mismo tiempo, «ayuda a que perciban el 
día a día de su propio proceso, tomando conciencia de la importancia 
de la continuidad y el seguimiento además del reconocimiento de las 
habilidades metacognitivas que ponen en juego cuando se enfrentan a 
una nueva situación problemática» (p. 21). Entre las limitaciones mos-
tradas por el alumnado se encuentra el sentirse «expuesto» y observado, 
no sólo por el profesorado, sino por un mundo desconocido, aunque 
muchos manifiestan su deseo de continuar con el weblog más allá del 
cuatrimestre y la asignatura.

Desde la Universidad de Murcia, Solano, et al. (2006) nos presentan 
la experiencia de utilización de wikis51 en el marco de la materia Nue-
vas Tecnologías aplicadas a la Educación, realizada con el propósito de 
estudiar la valoración que los alumnos universitarios hacen de las wikis 
como recursos de enseñanza y analizar su proceso de participación (ac-
ceso, manipulación y elaboración de información) en una wiki. Según 
las autoras, aunque se trataba de una actividad voluntaria, tuvo una 

50.  Para más detalle sobre Weblogs puede consultarse Blood (2000), Solano (2006).
51.  Para más detalle sobre Wikis puede consultarse Leuf y Cunningham (2001), Solano (2006).
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excelente acogida; los estudiantes consideran que este recurso fomenta 
mucho la participación, facilita la asociación libre de ideas, elementos y 
recursos. Sin embargo tienden a confundir la wiki con un foro de opi-
nión, no todos han sido capaces de asumir el carácter simétrico de la 
colaboración, con la obtención de un conocimiento que es el resultado 
conjunto de las individualidades.

En la Universidad da Coruña, Fernández Prieto y Digón (2006) 
realizaron la experimentación de la citada materia en la Facultad de 
Educación. Su experimentación, fundamentalmente, impulsa el uso de 
la plataforma de teleformación que posee la universidad, organizando 
sesiones de trabajo no presencial en las que los estudiantes llevaban a 
cabo una serie de actividades dirigidas accediendo a los materiales ne-
cesarios para hacer estas actividades a través de dicha plataforma. La 
valoración de las autoras es positiva en cuanto a algunas exigencias de 
cambio relativas a su docencia, tales como adaptar el programa de la 
materia en base al trabajo del estudiante; definir las competencias que 
se intentarán desarrollar; introducir una mayor variedad metodológica; 
utilizar en mayor medida la plataforma de teleformación de la univer-
sidad; elaborar materiales adecuados para guiar el trabajo de los estu-
diantes; eliminar las fronteras entre el trabajo con contenidos más teó-
ricos y más prácticos y reelaborar contenidos de tipo procedimental y 
actitudinal además de los conceptuales; considerar la evaluación como 
parte del proceso de enseñanza y aprendizaje y establecer mecanismos 
de coordinación con otros docentes. Al mismo tiempo, presentan las 
dificultades que estos cambios suponen para el alumnado: desarrollar 
una serie de habilidades organizativas para el trabajo, desarrollar nue-
vas capacidades para trabajar de forma más autónoma, para saber or-
ganizar su tiempo de forma más adecuada, para aprender a trabajar en 
grupo de forma colaborativa, para saber cómo autoevaluar su trabajo…

Por el contrario, la experiencia realizada en la Universidad del País 
Vasco en el contexto de la materia Nuevas Tecnologías aplicadas a la 
Educación, opta por abandonar la plataforma de teleformación de la 
propia universidad a favor de Moodle. Según Correa (2005) la orga-
nización del espacio que presenta la plataforma ofrece un marco es-
tructurado donde poder agrupar de forma significativa los contenidos. 
Destaca, entre otras cosas, la comodidad de la gestión de foros, partici-
pación y gestión de documentos, la organización por temas y dentro de 
temas la posibilidad de agrupar los archivos en directorios, la posibili-
dad de subir y organizar archivos de vídeos… La percepción del autor 
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es que Moodle se ha mostrado como una tecnología que puede ayudar 
a implementar Internet en la docencia presencial y virtual, destacando 
su facilidad de manejo, su estabilidad, versatilidad y con gran poder de 
transferibilidad. Al mismo tiempo, los alumnos han podido utilizar, 
sin complicaciones, una herramienta de e-learning, más sencilla que el 
Campus Virtual de la Universidad.

3. Nuestra experimentación en la Universidade de Vigo

Una vez expuestos algunos de los aspectos más relevantes con respecto 
a las implicaciones derivadas de la convergencia europea para el pro-
fesorado y el alumnado, así como realizada una breve presentación de 
ejemplos acerca de cómo se está llevando a cabo la adaptación a créditos 
ECTS en la materia Nuevas Tecnologías aplicadas a la Educación, en 
este apartado haremos referencia a la experiencia realizada en la Uni-
versidade de Vigo. Esta iniciativa tiene su motivación en el contexto del 
proyecto realización de estudios para la adaptación al Espacio Europeo en 
Titulaciones del Sistema Universitario de Galicia amparado por la Axen-
cia para a Calidade do Sistema Universitario de Galicia –ACSUG– y 
que implica a la especialidad de Educación Infantil de las tres universi-
dades gallegas durante el curso académico 2005-2006. 

Así, en este apartado nos referiremos al contexto organizativo y 
curricular, al diseño del proyecto de experimentación, a su desarrollo 
–con especial hincapié en los recursos didácticos utilizados– y a su eva-
luación.

3.1. �Contexto curricular y organizativo: marco general de la materia  
y recursos de la facultad y el aula

En el Real Decreto 1440/1991 de 30 de agosto (BOE del 11 de no-
viembre) se establecía el título universitario oficial de Maestro en sus 
diversas especialidades y las directrices generales propias de los planes 
de estudios conducentes a su obtención. En él se identifican las Nuevas 
Tecnologías aplicadas a la Educación como una materia troncal común 
a todas las especialidades, proponiendo los descriptores que definen y 
delimitan su contenido, así como los créditos de duración y las áreas 
de conocimiento a las que se adscribe. En los descriptores, las Nuevas 
Tecnologías aplicadas a la Educación aparecen definidas como recursos 
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didácticos y nuevas tecnologías: Utilización en sus distintas aplicaciones 
didácticas, organizativas y administrativas. Utilización del principal ins-
trumento informático y audiovisual, con cuatro créditos de duración y ads-
crito a las áreas de Comunicación Audiovisual y Publicidad, Didáctica y 
Organización Escolar y Lenguajes y Sistemas Informáticos.

Casi diez años más tarde, estas directrices generales con la reforma 
de los planes de estudio sufren un reajuste en cuanto al número de cré-
ditos de la materia y a su distribución entre teóricos y prácticos. Así, en 
la Universidade de Vigo se establece el plan de estudios de la titulación 
de Maestro/a en el Boletín Oficial del Estado del día 22 de agosto de 
2000 conservando los mismos descriptores y adscripción a áreas, pero 
estableciendo una duración de 4,5 créditos, de los que 1,5 son teóricos 
y 3 prácticos de laboratorio, lo que significa un máximo de 25 alumnos 
por grupo de prácticas.52

En lo que respecta al marco organizativo, las Nuevas Tecnologías en 
Educación Infantil se imparten en el primer cuatrimestre del segundo 
curso de la titulación. En el curso académico de la experimentación la 
responsabilidad docente era compartida por las autoras de este trabajo. 
Al mismo tiempo, se da una coincidencia temporal con la especialidad 
de Educación Especial, lo que supone compartir espacios y recursos 
específicos de la materia. 

Atendiendo a los espacios relacionados específicamente con las nue-
vas tecnologías, la facultad cuenta con un aula de informática de libre 
acceso para las titulaciones del centro, un aula de Internet de libre ac-
ceso para el campus y un laboratorio propio de Nuevas Tecnologías.

El laboratorio de Nuevas Tecnologías está dotado con los siguien-
tes recursos: 25 ordenadores multimedia conectados a Internet (uno 
para cada alumno), equipos informáticos varios de uso colectivo (es-
cáner, impresoras láser y de tinta, grabadoras de disco Zip, CD-ROM 
y DVD), y material audiovisual (cámaras digitales de vídeo y fotogra-
fía, magnetoscopios y equipos de edición, capturadoras de vídeo, TV 
digital, retroproyectores y proyectores de diapositivas y cañón de pro-
yección). Además de estos recursos técnicos se dispone de un recurso 
humano importante que ayuda a fortalecer la actividad desarrollada 
por las docentes: un becario de informática cuya principal función es el 
mantenimiento de los equipos y la apertura del laboratorio en horario 

52.  En el curso 2005-2006 cuando se realizó la experimentación, fueron tres los grupos de prácticas 
de laboratorio.
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de libre acceso para el alumnado de la materia. De esta forma, los es-
tudiantes pueden tener acceso a los recursos fuera de las horas de clase 
(Sarceda y Raposo, 2007a). 

Con este contexto de referencia se diseña la experimentación cuyas 
características básicas y presupuestos de partida se presentan en el si-
guiente mapa conceptual a modo de síntesis:

Figura 1: Mapa conceptual sobre la experimentación
  

GUÍA DE APRENDIZAJE 

GUÍA DOCENTE 

Apoyadas en 

Saber hacer 

NUEVOS ROLES 

Requiere Basada en 
COMPETENCIAS EXPERIMENTACIÓN 

NNTT-EEES 

Saber Saber estar Docentes 
Discentes 

Exige 

MODIFICACIONES 

Didácticas Organizativas 

Medios y recursos 

PORTAFOLIO 

3.2. El diseño del proyecto de experimentación

Los orígenes de esta experimentación se remontan al curso académico 
2004-2005 cuando, en la convocatoria de Proyectos de Innovación que 
realizó la Universidade de Vigo, se propone una adaptación gradual de 
la materia convertida a créditos ECTS. En ella estuvo presente en todo 
momento su fuerte carácter procedimental, lo que facilitó la organi-
zación de dos de sus pilares: el desarrollo de competencias y el trabajo 
autónomo del alumnado, a los que nos referiremos de manera más de-
tallada posteriormente. 
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En el diseño de la experimentación, partiendo de las demandas que 
se formulan en el Espacio Europeo de Educación Superior, y a las que ya 
hicimos referencia en el primer apartado de este documento, nos plan-
teamos siete objetivos que se vinculan con las siguientes dimensiones:

Figura 2: Dimensiones que guiaron los objetivos de la experimentación
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•	 Con relación a la primera dimensión, uno de los objetivos se sitúa 
en la necesidad de repensar la materia de manera que esté orientada 
por los principios rectores de la convergencia europea: transparencia 
de los procesos formativos –materializada en la guía docente–, y la 
atención a las competencias vinculadas a los perfiles profesionales.

•	 Las intenciones formativas son otro de los elementos a tener en cuen-
ta. En este sentido, nos planteamos como objetivo la definición de 
las intenciones educativas centradas en lo que el alumno ha de con-
seguir, tanto en términos de competencias generales –comunes a 
distintas ocupaciones y/o ámbitos de conocimiento– como específi-
cas –propias del profesor de Educación Infantil–.

•	 En tercer lugar, nos centramos en los materiales. En este sentido, 
se consideró necesaria la elaboración de materiales que apoyen la 
realización de aquellas actividades de aprendizaje requeridas para la 
consecución de los fines previstos en la materia. Al mismo tiempo, 
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se realizó una selección de medios y recursos didácticos favorecedores 
del aprendizaje autónomo del alumnado en la que tuvo un papel 
destacado la utilización de la plataforma TEMA de la Universidad53 
que se entiende como un complemento virtual a la enseñanza pre-
sencial.

•	 La metodología fue otra dimensión esencial en la definición de obje-
tivos. Un nuevo modelo de enseñanza-aprendizaje requiere experi-
mentar con una nueva metodología de enseñanza y con un enfoque 
diferente en la evaluación, en las que las actividades del alumnado 
de tipo no presencial adquieren una gran importancia.

•	 En quinto lugar, nos planeamos como objetivo la necesidad de re-
pensar y redefinir el papel de las tutorías. En este sentido, han de ser 
dotadas de un sentido y contenidos propios, convirtiéndose en un 
medio imprescindible para fomentar, orientar y evaluar el trabajo 
autónomo del alumnado.

•	 La convergencia europea implica la asunción de nuevos roles tanto 
para docentes como para discentes. Desde este principio, el profeso-
rado adquiere un papel en el que predomina la vertiente orientado-
ra y gestora del proceso didáctico por encima de la transmisora de 
contenidos. Por su parte, el alumnado debe asumir un papel activo, 
responsable, e implicado con las tareas propuestas.

•	 Por último, el propio proceso de convergencia se constituye en obje-
to de reflexión. En este sentido, el análisis de la viabilidad, benefi-
cios, obstáculos, etc. que conlleva para los implicados –profesorado, 
alumnado, centros y, en general, sistema universitario– la adopción 
de una didáctica universitaria acorde con la filosofía de convergen-
cia europea se presenta como un objetivo importante de la experi-
mentación.

En el diseño del proyecto de experimentación tuvo especial relevan-
cia la elaboración de la guía docente de la materia54 como eje que arti-
cula y dota de transparencia el proceso de enseñanza-aprendizaje que 
se desarrollará. En ella, podemos destacar como un aspecto importante 

53.  La plataforma TEMA es una de las iniciativas que puso en marcha el vicerrectorado de Inno-
vación y Calidad de la Universidade de Vigo con la finalidad de fomentar el uso de las Tecnologías de 
la Información y la Comunicación en la docencia universitaria. Está basada en la plataforma Claroline 
y a través de ella el profesorado administra el contenido de las materias mediante el empleo de las he-
rramientas que proporciona: agenda, anuncios, documentos, foros, ejercicios, etc. Más información en 
http://faitic.uvigo.es 

54.  La guía docente se puede consultar en Raposo (2005).
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el hecho de concebir la formación universitaria como aquella centrada 
en la adquisición de competencias por parte del alumnado.55 El poner 
el énfasis en las competencias y no en otros aspectos supone un nuevo 
enfoque a nivel curricular que afecta a todos y cada uno de sus com-
ponentes. En este sentido, un problema importante que se nos planteó 
a la hora de definir competencias fue la inexistencia de un perfil pro-
fesional del educador infantil. Ante esta falta se adoptó como válida la 
propuesta institucional que posee la Universidad de Vigo con respecto 
a las posibles salidas profesionales de la titulación (Raposo y Sarceda, 
2007).

3.3. Desarrollo del proyecto de experimentación

El proyecto se comenzó a desarrollar a principios del curso 2005-2006, 
sobre las siguientes condiciones de partida:

•	 Era la primera vez que el alumnado se enfrentaba a las exigencias 
y demandas derivadas del proceso de convergencia europea, por lo 
que previamente a la experimentación se hizo necesaria una aproxi-
mación al significado de dicho proceso.

•	 Era la única materia del primer cuatrimestre del segundo curso de 
Educación Infantil que iniciaba la adaptación experimental al Es-
pacio Europeo de Educación Superior, con lo que convivían nuevas 
exigencias con viejos formatos (horarios inadaptados, descoordina-
ción entre las materias, coincidencia en fechas de entrega de traba-
jos…).

•	 El alumnado cuenta con la guía docente publicada en un volumen 
genérico de la facultad y disponible a través de su página web. Esto 
le permite conocer de antemano, además del contenido de la ma-
teria, los nuevos requerimientos a los que ha de dar respuesta: las 
competencias que ha de desarrollar, actividades a resolver en el aula 
y fuera de ella, tiempo estimado para su realización, recursos dispo-
nibles ofertados por la materia y la institución, así como los criterios 
para una evaluación formativa acorde con el proceso vivido y el tra-
bajo autónomo desarrollado.

55.  En otros trabajos anteriores abordábamos la influencia de la educación formal, no formal e 
informal en el desarrollo de competencias genéricas por parte de los titulados universitarios. A este 
respecto se puede consultar Sarceda y Raposo (2007c).
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•	 El horario de la materia presencial era de una hora teórica y dos 
horas prácticas semanales. Teniendo la obligación de respetar esta 
presencialidad lo que hicimos fue reorientar su contenido, de mane-
ra que, en ocasiones, la hora de teoría más que una sesión expositiva 
se convirtió en una tutoría grupal y las horas de prácticas eran mo-
mentos de trabajo en pequeños grupos o seminarios.

•	 El número de alumnos matriculados en la materia56 durante el curso 
académico 2005-2006 fue de 98, de los cuales siguieron la experi-
mentación a créditos ECTS 73, lo que significa un 74,49% del total. 
El resto –principalmente alumnado no asistente– siguió la materia 
como tradicionalmente se había hecho hasta el momento. 

•	 En esta primera fase, focalizamos nuestra atención en la parte prác-
tica de la materia, por dos motivos fundamentales: el número de 
créditos prácticos es el doble de los créditos teóricos, y el hecho  
de contar en estas sesiones con grupos de alumnos de no más de  
25 personas, nos permite un mayor y mejor seguimiento del trabajo 
propuesto.

A nivel metodológico, la adaptación realizada tiene su exponente 
máximo en la guía de aprendizaje como instrumento para la orienta-
ción del trabajo autónomo del alumnado. A nivel de evaluación, des-
tacamos el uso del portafolio como recurso para el desarrollo de una 
evaluación formativa.

3.3.1. �La guía de aprendizaje como instrumento para la orientación del trabajo 
autónomo

Señalábamos anteriormente que la adaptación de los sistemas universi-
tarios al Espacio Europeo de la Educación Superior supone la utiliza-
ción de nuevas metodologías y recursos que guíen el proceso didáctico 
y fomenten el aprendizaje autónomo del alumnado. Dentro de estos 
recursos, la guía de aprendizaje se presentaba como un instrumento 
útil y como tal la consideramos en nuestra adaptación.

En el contexto de la materia de Nuevas Tecnologías aplicadas a la 
Educación, concebimos la guía de aprendizaje como un recurso que 
puede adoptar el soporte impreso o digital y que orienta, conduce, apo-
ya, facilita… el aprendizaje del alumnado de cara a la consecución de 

56.  Para más detalle sobre la evolución de la matrícula en la materia Nuevas Tecnologías aplicadas 
a la Educación, se puede consultar Raposo y Sarceda (2007).
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determinadas competencias, previstas curricularmente, que se conside-
ran necesarias o importantes para el ejercicio profesional docente. Estas 
competencias no solamente se refieren a la dimensión cognitiva o pro-
cedimental, sino también a la actitudinal y comportamental promo-
viéndose a través de actividades que se realizan no sólo presencialmente 
en el aula sino también en otros escenarios ajenos a ésta, al requerir de 
un tiempo de desarrollo y de un nivel de profundización que superan el 
horario establecido (Sarceda y Raposo, 2007b).

En el curso 2005-2006 se propuso una guía de aprendizaje que, 
a pesar de ser valorada positivamente por el alumnado, no llegaba a 
orientar en grado suficiente su trabajo autónomo. Sobre esta base, en el 
curso 2006-2007 la retomamos y la reelaboramos, dotándonos final-
mente de un documento cuyas características son las siguientes:

Tabla 1: Características de la guía de aprendizaje

Tema central

La guía parte de un tema central que actúa como hilo conductor. El presentar este 
rasgo permite que la guía sea más que una suma de contenidos organizados se-
cuencialmente para adquirir carácter integrador. En nuestro caso, el tema central 
alrededor del que se realizaron las tareas fueron las áreas de Educación Infantil. 
En la primera sesión el alumnado eligió una y sobre ella se desarrollaron las acti-
vidades.

Guías específicas Presenta guías específicas para cada uno de los contenidos trabajados. 

Dificultad graduada El nivel de dificultad de las tareas es graduado, incrementándose progresivamente, 
lo que permitió una mejor asimilación de los contenidos trabajados.

Optatividad

Permite la optatividad, que se inicia en la primera decisión que es la elección del 
área curricular con la cual se va a trabajar y continúa a lo largo de todas las tareas 
que se proponen. Con esta característica se pretendió responder a la diversidad del 
alumnado, tanto por sus intereses como por sus conocimientos previos.

Creatividad
Favorece la creatividad ya que al permitir elegir ofrece, al mismo tiempo, opciones 
para la generación de nuevas ideas y alternativas vinculadas a los contenidos tra-
bajados.

Aprendizajes transferibles

Promueve aprendizajes transferibles a contextos ajenos en los que se producen. Esto 
se concreta en la creación de posibles situaciones con las que se pueden encontrar 
en su futura práctica profesional, a las que han de responder aplicando los conte-
nidos trabajados.

Motivadora y reguladora
Resulta motivadora y reguladora del proceso de aprendizaje en el sentido de que 
establece las metas a conseguir, las tareas a realizar, los recursos a utilizar y los 
criterios de evaluación.

Reflexión sobre la práctica
Ofrece situaciones que permiten la reflexión sobre la práctica, puesto que está or-
ganizada de manera que no sólo se trata de resolver una tarea, sino de analizar el 
propio proceso seguido, valorar los resultados y ofrecer nuevas alternativas.

Individualidad
Tiene carácter individual, puesto que implica poner en juego competencias de tipo 
fundamentalmente instrumental, como resultado del carácter que tiene la propia 
materia.
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En la elaboración de la guía se tuvieron en cuenta no sólo las com-
petencias establecidas, sino también los objetivos de las prácticas y los 
contenidos definidos a través de los descriptores –y que han de contri-
buir a su desarrollo–, estableciéndose la relación que se presenta en la 
siguiente figura.

Figura 3: Relación entre los elementos de la guía de aprendizaje
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Señalábamos anteriormente que la guía, a pesar de ser considerada 
como un todo, presentaba guías específicas. Con la finalidad de orientar 
mejor el aprendizaje discente optamos por entregar previamente a cada 
práctica la guía correspondiente.57 Con esto pretendíamos, al mismo 

57.  Las guías detalladas se pueden consultar en Sarceda y Raposo (2007b).

INTEGRACIÓN
NNTT
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tiempo, que el alumnado no se «agobiara» con el conjunto de exigencias 
formuladas –puesto que algunas temáticas les resultaban totalmente aje-
nas– y pudiese concentrarse en la tarea que tenía que realizar en ese mo-
mento. Teniendo en cuenta esto, fueron cuatro las guías específicas –una 
para cada uno de los contenidos– que presentaban una estructura común:

a)	 Una introducción sobre el tema y el contenido a trabajar con la in-
tención de motivar hacia la realización de la tarea y mostrar posibles 
utilidades que puede tener para la futura práctica profesional.

b)	 Los objetivos perseguidos con la práctica, que le indican al alumna-
do lo que se espera de su trabajo. 

c)	 Las instrucciones para la realización de la práctica, en las que se indi-
can los pasos a seguir, las posibilidades de elección que se ofrecen y 
los medios y recursos disponibles. 

d)	La evaluación referida a cuatro aspectos: evaluación de la guía, del 
proceso seguido, del producto final obtenido, y de la satisfacción 
general con la práctica.

Desde nuestra experiencia, un aspecto que destacaríamos es que ela-
borar una guía de aprendizaje exige una toma de decisiones anticipa-
da por parte del profesorado (no permite la improvisación) al mismo 
tiempo que supone una especie de «contrato de aprendizaje» para el 
alumnado. Desde este punto de vista, aunque todo proceso didáctico 
requiere de una planificación previa, ésta ha de ser más rigurosa desde 
el momento en que toma cuerpo en un documento que se le ofrece a 
los discentes, siendo probablemente la mayor dificultad el compaginar 
los elementos prescriptivos –comunes para todo el alumnado– con los 
optativos –referidos a cada miembro del grupo clase–.

3.3.2. El portafolio como recurso para una evaluación formativa
Probablemente, uno de los recursos que más se está utilizando actual-
mente a nivel de evaluación es el portafolio. Coincidiendo con Barberá 
(2005: 499) entendemos el portafolio como «una colección organizada 
de trabajos y documentos, previamente seleccionados por el alumno, 
que reflejan su proceso y su rendimiento con unos objetivos de apren-
dizaje y unos criterios de evaluación preestablecidos».

Nuestra opción por esta modalidad de evaluación estuvo funda-
mentada en la posibilidad que ofrece para documentar el proceso y el 
producto del aprendizaje, así como evaluar el progreso del estudiante, 
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ya que va más allá de emplear muestras y testimonios de los aprendi-
zajes conseguidos al facilitar la reflexión y emisión de juicios de valor 
(Sarceda y Raposo, 2007a).

Dada la importancia que le atribuimos al portafolio, en cuanto a la 
evaluación del proceso y resultado del aprendizaje del alumno, empe-
zamos a utilizarlo en el curso 2005-2006, pero al modificar la guía de 
aprendizaje en el curso siguiente, el portafolio necesariamente se rees-
tructuró para ser coherente con la guía propuesta. El esqueleto del por-
tafolio siguió las directrices señaladas por Bullock y Hawk (2000) en 
cuanto a sus componentes básicos: tiene unos objetivos determinados, 
se desarrollan para una audiencia en particular, contienen trabajos rea-
lizados, comúnmente conocidos como evidencias e incluyen reflexiones 
personales acerca de las evidencias incorporadas. Esto lo reflejamos en 
la siguiente figura.

Figura 4: Componentes del portafolio
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Los objetivos del portafolio se vinculan tanto a la actividad discente 
como docente. Con este recurso se pretende que, acorde con los enun-
ciados del Espacio Europeo de Educación Superior, el alumnado desa-
rrolle competencias generales y específicas de la profesión docente, des-
de una perspectiva integradora de los medios y recursos tecnológicos. 
Especialmente, se intenta favorecer la autonomía del aprendizaje y la 
reflexión sobre el mismo. Desde nuestra perspectiva, experimentamos 
con un instrumento que permita la realización de una evaluación que 
atienda tanto al proceso como al producto.

Las evidencias se relacionan con los cuatro contenidos abordados y 
en los documentos o archivos que el alumno ha de presentar, confluyen 
tanto la utilización técnica de la aplicación como su perspectiva didác-
tica de integración curricular. Además, los trabajos presentados supo-
nen una selección previa sobre el conjunto de los realizados de acuerdo 
con su grado de respuesta a las demandas formuladas.

La audiencia o público al que se dirige está constituido por el alum-
nado de 2.º de Educación Infantil matriculado en Nuevas Tecnologías 
aplicadas a la Educación que siga la experimentación a créditos ECTS 
y, finalmente, las orientaciones para la reflexión del alumnado abordan 
las posibles dificultades encontradas para la realización de la práctica, 
las estrategias empleadas para su resolución, el resultado final obtenido, 
y el interés de la práctica tanto para su presente como alumno de Ma-
gisterio como para su futuro profesional docente.

Finalmente, señalar que la elaboración del portafolio fue siempre 
individual y su materialización en soporte CD-ROM, en el que se in-
cluían las carpetas y archivos vinculados a cada una de las prácticas 
propuestas.

3.4. Evaluación de la experiencia

La puesta en práctica de cualquier iniciativa encaminada a la mejora e 
innovación docente, tras ser diseñada y desarrollada, debe ser valorada, 
de tal forma que pueda retroalimentar el proceso. A la hora de realizar 
la evaluación de nuestra experimentación, consideramos necesario te-
ner en cuenta los siguientes referentes:

1) Los resultados cuantitativos de aprendizaje.
2) Las reflexiones recogidas a través del portafolio.
3) La encuesta de satisfacción del alumnado.
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3.4.1. Los resultados cuantitativos de aprendizaje
Una muestra de los resultados de la experiencia la tenemos, en términos 
cuantitativos, si observamos las calificaciones obtenidas por el alumna-
do durante los dos cursos de la experimentación. Los porcentajes están 
calculados sobre el número de alumnos presentados a las convocatorias.

Tabla 2: Resultados en términos cuantitativos de la experimentación

Curso 2006-2007 (matriculados = 98) Curso 2005-2006 (matriculados = 98)

Febrero Septiembre Febrero Septiembre

Matriculas de Honor 1
(1,25%)

- 2 
(2,32%)

-

Sobresalientes 2
(2,5%)

- 4 
(4,65%)

3 
(7,89%)

Notables 26
(32,5%)

6
(20,69%)

39 
(45,35%)

9
(23,68%)

Aprobados 25
(31,25%)

21
(72,41%)

7 
(8,14%)

12
(31,58%)

Suspensos 26
(32,5%)

2
(6,9%)

34 
(39,53%)

14
(36,84%)

Total presentados 80 29 86 38

No presentados 18 11 12 7

Más del 80% del alumnado matriculado se presenta a la convocato-
ria ordinaria de examen que se celebra a finales del primer cuatrimestre. 
En concreto, en el curso 2006-2007 se presentaron 80, lo que significa 
un 81,63% del total, mientras que en el curso anterior esa cifra fue algo 
superior (86, un 87,75% del total). Se puede observar una tendencia 
hacia el aprobado en febrero con buena nota (notable o superior), y un 
porcentaje de suspensos alrededor del 35%, que mejoran los resultados 
que se daban en años anteriores.58 Un elemento diferenciador que con-
sideramos influyente en los resultados, reside en el hecho de que en el 
curso 2006-2007 los alumnos de nuestra materia ya habían vivenciado 
la experimentación a créditos ECTS, puesto que habían comenzado el 
año anterior cuando cursaban 1.º.

58.  Para más detalle sobre los resultados académicos en la materia Nuevas Tecnologías aplicadas a 
la Educación desde el curso 2001-2002, se puede consultar Raposo y Sarceda (2007).
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3.4.2. Las reflexiones recogidas a través del portafolio
Como indicábamos en páginas anteriores, uno de los componentes del 
portafolio se concretaba en un apartado destinado a la evaluación de la 
práctica correspondiente y la reflexión sobre el proceso. En otro trabajo 
anterior (Sarceda y Raposo, 2007a) ya nos referimos más exhaustiva-
mente a las valoraciones realizadas, de las que ahora destacamos las 
siguientes:59

•	 La contribución de las prácticas al currículum formativo del futuro 
docente de Educación Infantil, organizadas con el referente de la 
guía de aprendizaje y su concreción en el portafolio, se considera 
relevante. A este respecto se manifiesta que «aunque supusieron mu-
cho trabajo y esfuerzo, las prácticas realizadas me permitieron dos 
cosas: mejorar el grado de conocimiento y utilización de diferentes 
tecnologías y, sobre todo, tomar conciencia de las posibilidades que 
esas tecnologías pueden ofrecer para mi futuro como maestro en 
Educación Infantil».

•	 El alumnado considera que con la materia aumentó su nivel com-
petencial con respecto a las nuevas tecnologías, tanto desde el uso 
técnico como didáctico. Incluso aprendió a utilizar alguna de la que 
no conocía su funcionamiento. En esta línea es frecuente encontrar 
en el portafolio valoraciones del tipo: «creía que sabía usar Internet, 
pero me pude dar cuenta de que no lo aprovechaba bien y que per-
día tiempo por desconocimiento de algo tan básico como el proceso 
de búsqueda avanzada de información» con respecto a la tecnolo-
gía informática, o «resulta increíble lo fácil que es utilizar el vídeo. 
Nunca me había atrevido a hacer más que grabaciones sencillas, 
pero con unas mínimas nociones se puede dar una visión diferente 
de la realidad» si consideramos la tecnología audiovisual.

•	 Se resalta la transferencia de los aprendizajes conseguidos en contex-
tos ajenos al mundo educativo a contextos de enseñanza-aprendizaje. 
Esto supone un conocimiento y reconocimiento de las posibilidades 
de las tecnologías trabajadas, puesto que tal y como se afirma: «si 
bien sabía que se podían hacer presentaciones con el PowerPoint, lo 
que nunca pensé es que me pudiera servir también para elaborar sin 
demasiada dificultad materiales sencillos para el trabajo con los ni-
ños» o bien «nunca imaginé que Internet ofreciera tantas cosas para 

59.  El texto entrecomillado se refiere a manifestaciones textuales de diferentes alumnos/as.
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la Educación Infantil: Unidades Didácticas elaboradas, fichas para 
colorear, adivinanzas, canciones y refranes, programas que ayudan a 
trabajar nociones numéricas y de lectoescritura, etc.».

•	 La propia elaboración del portafolio supuso una oportunidad de 
aprendizaje para los discentes, al crear un lugar donde dar cabida a 
sus intereses, facilitar la comprensión profunda y la reflexión sobre 
los contenidos trabajados. Aunque resultó un proceso duro en oca-
siones, para muchos alumnos superó las expectativas depositadas en 
él: «el primer problema que se me planteó fue tan simple como im-
portante: ¿qué es lo que meto dentro del portafolio para demostrar 
lo que aprendí? El dar respuesta a esto significó volver la vista atrás 
sobre todo lo realizado, de manera que fuese yo misma la que iden-
tificara los conocimientos que no tenía antes de comenzar las prácti-
cas –y que no sabía que no tenía– y ver cómo fueron evolucionando 
hasta el punto en el que estoy».

Por último, creemos que la principal bondad que se le atribuye al 
portafolio queda reflejada en la reflexión realizada por una alumna: 
«aunque difícil en un primer momento, al final resultó interesante pa-
rarse a pensar en las razones y motivos que justifican el contenido del 
portafolio, porque le dan sentido a las tareas que realizaste».

3.4.3. La encuesta de satisfacción del alumnado
Al final del cuatrimestre de los dos cursos en los que se llevó a cabo la 
experimentación, se le pidió al alumnado que cumplimentase un cues-
tionario60 con la finalidad de conocer su opinión y darle una oportuni-
dad concreta para valorar la experimentación realizada. Entre los aspec-
tos abordados –trabajo autónomo y contenido de la materia, utilización 
de las tutorías y de la plataforma TEMA, influencia de la materia en las 
destrezas de aprendizaje, junto con virtudes y defectos de la experimen-
tación y otros comentarios que quisiesen hacer constar– destacamos 
aquí las manifestaciones relativas a los aspectos positivos y negativos de 
la experimentación. Con esto, nos aproximamos a la percepción que los 
estudiantes tienen del proceso vivido:

60.  Para más detalle sobre el contenido y resultados de la encuesta de opinión se puede consultar 
Raposo y Sarceda (2007).
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Tabla 3: Virtudes y defectos de la experimentación

VIRTUDES DEFECTOS

Incorporación de nuevos conocimientos
Aplicación a un futuro profesional docente
Metodología utilizada: guía de aprendizaje
La posibilidad de trabajar autónomamente
Recursos ofrecidos
Motivación hacia el aprendizaje
Organización del trabajo
Tutoría

Muchos contenidos
El trabajo autónomo no presencial
El nivel de exigencia
La falta de material adecuado
Nivel bajo de conocimientos previos
Dificultad de la materia
Horario de la materia
Dedicación temporal que requiere

Las opiniones manifestadas por el alumnado en la encuesta de satis-
facción se sitúan en la línea de las recogidas en el portafolio y nos dan 
idea de que debemos seguir trabajando en coherencia con las demandas 
del futuro profesional, utilizando una metodología y recursos que pro-
picien y orienten su trabajo autónomo y los motive hacia el aprendizaje. 
Asimismo, debemos de prestar más atención e intentar paliar el bajo 
nivel de conocimientos previos, la falta de material adecuado y las po-
sibles dificultades en la materia; sopesar los contenidos, el grado de exi-
gencia y el trabajo autónomo no presencial formulado. Otros aspectos 
señalados como el horario de la materia y la dedicación temporal que se 
requiere, están fuera de nuestro alcance.

4. Implicaciones para el futuro

En un trabajo anterior (Raposo y Sarceda, 2007) hacíamos referencia a 
las dificultades que se plantean en cualquier experiencia piloto que no 
dispone de antecedentes o modelos previos, sino que va construyendo 
el propio conocimiento sobre la práctica, llegando en ocasiones a la im-
provisación. Así, el proceso desarrollado en el contexto de la materia de 
Nuevas Tecnologías aplicadas a la Educación, desde nuestro punto de 
vista, no está exento de virtudes y defectos que deberían servir de ele-
mentos de reflexión. Podemos destacar los siguientes: 

1. Aspectos vinculados con la propia materia: 
•	 Se constató un nivel de satisfacción elevado por parte del alumnado, 

lo que creemos es indicador de una práctica más adecuada a las nue-
vas demandas y que, por lo tanto, estamos en un camino correcto. 

•	 Se valora como positiva la planificación de actividades diversas y 
su adecuación al perfil profesional, y la utilización de recursos 
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específicos como la guía de aprendizaje y el portafolio, que permitie-
ron al discente su progreso en conceptos, procedimientos y actitudes 
vinculados con las TIC. 

•	 La experimentación está repercutiendo positivamente en un mayor 
éxito académico del alumnado, aspecto éste que podría estar vin-
culado a la satisfacción con la materia y a la familiarización con los 
requerimientos derivados de las demandas formuladas desde el pro-
ceso de convergencia europea.

2. Aspectos ligados al profesorado:
•	 La complejidad de las exigencias derivadas de la innovación docente 

llevada a cabo pusieron de manifiesto en el profesorado participan-
te, la necesidad de más información y formación. 

•	 El incremento de la carga docente, puesto que crear las condiciones 
para fomentar un trabajo autónomo por parte del alumnado, y lle-
var a cabo la actividad orientadora y tutorial, exige un suplemento 
de dedicación por parte del profesorado para poder observar, regis-
trar, apoyar y valorar las actividades diseñadas.

3. �Aspectos ligados a la titulación en su conjunto: la poca participación de 
materias en la experiencia piloto implica que la visión sobre el proce-
so de convergencia europea que se proporciona desde las asignaturas 
que tomaron parte en ella puede quedar en un plano anecdótico. La 
indefinición existente en el mapa de titulaciones y en las orientacio-
nes para el diseño de los nuevos planes de estudio, significan cierta 
preocupación por el futuro incierto en cuanto a la permanencia, dis-
tribución y duración de las materias, lo que frena posibles iniciativas 
de adaptación por el temor a que sea un esfuerzo baldío. Pese a esta 
dificultad, creemos que sería importante generalizar la adaptación 
del mayor número de materias a créditos ECTS, lo que facilitaría 
también la organización de horarios y tareas interdisciplinares. 

De todo lo expuesto, no cabe duda de que nuestra experiencia tuvo 
luces y sombras, aspectos a mantener y aspectos a modificar. Aunque 
para nosotras la experimentación supuso un arduo trabajo (por lo no-
vedoso e incierto del proceso), valoramos positivamente la experiencia 
y seguimos trabajando para mejorar el proceso iniciado, mientras es-
peramos que se resuelva la situación de la materia y se establezcan sus 
directrices.
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