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INTRODUCCIÓN 

Las Tecnologías de la Información y de la Comunicación (TIC) han sido y son un 

elemento que ha estado presente en mi vida, desde que era bien pequeño, y que me han 

fascinado al poder comprobar, de primera mano, como pueden transformar nuestra forma de 

ver y relacionarnos con el mundo. El potencial que supone tanto su utilización como su 

aplicación a los diferentes ámbitos es un elemento que ha suscitado el interés de los 

investigadores, lo que ha derivado en la realización de multitud de estudios sobre las TIC desde 

diferentes perspectivas y en la generación de una gran cantidad de conocimiento compartido, 

gracias, en parte, a las redes de comunicaciones.  

 Dentro de los múltiples ámbitos de uso de las TIC se halla el educativo, de cuyo 

conocimiento y experiencia soy partícipe debido a mi puesto como profesor de la asignatura 

de informática en un Instituto de Educación Secundaria público. Fruto de ello, la visión dual 

que surge al aunar TIC y educación es lo que me decidió a afrontar este apasionante trabajo de 

investigación, que me ha permitido conocer más en detalle las percepciones y creencias del 

profesorado sobre el tema, así como su manera de trabajar y la relación existente entre ambos 

campos. 

 Y es que, como veremos en los apartados siguientes, el profesorado se enfrenta en su 

día a día en las aulas a una serie de barreras, clasificadas por Ertmer (1999) en dos grupos: de 

primer orden o externas al profesorado y de segundo orden o internas al profesorado. Estas 

barreras le dificultan en diversos sentidos y que le afectan a la hora de poner en práctica la 

integración de las tecnologías, llegando a cambiar, incluso, sus creencias y actitudes hacia las 

mismas.  

La ventaja que tenemos hoy en día es que, tal y como veremos en el capítulo 3, las 

barreras de primer orden se están diluyendo gracias a los esfuerzos de los gobiernos por dotar 

de infraestructuras, formación y apoyo al profesorado. Estas barreras, cuya eliminación era tan 
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reclamada por los docentes hace unas décadas (Area, 2008), han quedado prácticamente 

resueltas (Comisión Europea: 2013a, 2013b, 2019) y los valores a nivel nacional se acercan a 

la tan ansiada cifra 1:1 en la que se pretende disponer de un ordenador para cada 

alumno/alumna, lo que permitiría un trabajo cómodo tanto al profesorado como al alumnado. 

Pero también tenemos un inconveniente que presenta una gran complejidad, y es que 

cambiar las creencias y las actitudes del profesorado no es “tan sencillo” como dotar de 

infraestructura o formación. Requiere un cambio pedagógico de mentalidad, lo que tiene 

implicaciones a diferentes niveles, desde personales a metodológicos, donde el profesorado 

tiene que ir pasando de los enfoques tradicionales a los constructivistas (Chai, 2010). Por 

supuesto, este cambio no se puede dar de la noche a la mañana y requiere tiempo para que el 

profesorado adopte nuevas metodologías que le sirvan de base para poder ir acostumbrándose 

a los nuevos roles, tanto el suyo como el del alumnado. También requiere inversiones en 

formación técnica y pedagógica, así como en la dotación de horas para poder realizar prácticas 

previas a su puesta en marcha en el aula. 

Este es el problema objeto de investigación, el de las percepciones y creencias del 

profesorado, el de su modo de entender la enseñanza y el aprendizaje (tradicional, centrado en 

la enseñanza, o constructivista, más centrado en el aprendizaje) y su influencia en el uso que 

hacen de las TIC a nivel personal y profesional, y en su modo de afrontar la integración y el 

uso de las TIC en el aula. 

Una vez acotado el problema, es fundamental delimitar los objetivos que pretendemos 

lograr con el presente estudio, que son los siguientes: 

El objetivo general que se persigue en esta tesis es determinar la existencia de una 

relación estructural del uso de las TIC y las creencias pedagógicas por parte de 

profesorado no universitario de la Comunidad Valenciana, considerando diversos 
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factores personales y contextuales. Para su operativización hemos desarrollado los 

siguientes objetivos específicos: 

Objetivo 1. Determinar el nivel del uso de las TIC por parte del profesorado, tanto 

personal-profesional como en el aula. 

Objetivo 2. Determinar la tipología de sus creencias pedagógicas, considerando tanto 

la concepción tradicional como la concepción constructivista.  

Objetivo 3. Determinar la relación estructural entre el uso de las TIC y las creencias 

pedagógicas. 

Objetivo 4. Determinar la influencia de los factores personales y contextuales tanto en 

el uso como en las creencias pedagógicas. 

Objetivo 5. Determinar la relación estructural entre el uso de las TIC y las creencias 

pedagógicas, considerando los factores personales y contextuales. 

De entre los objetivos apuntados uno de los fundamentales es determinar la relación 

estructural entre el uso de las TIC y las creencias pedagógicas por parte del profesorado no 

universitario de la Comunidad Valenciana. Aunque se trata de un tema que reviste gran 

complejidad debido a la que hacemos referencia a temas que afectan a nivel personal (creencias 

y actitudes), la idea básica es dilucidar si existe una relación explicativa de las creencias 

pedagógicas del profesorado sobre su utilización de las tecnologías, y, en caso de existir, 

determinar aquellos factores (sexo, edad, etc.) que inciden en tal relación.  

Para ello, el trabajo que presentamos a continuación se ha articulado en dos grandes 

apartados: el primero recoge el marco teórico y el estado de la cuestión, y el segundo se ocupa 

de relatar la parte empírica o metodológica de la tesis. 

El primer apartado se divide, a su vez, en 3 capítulos. En el primero se analiza la 

evolución de la Sociedad de la Información y del Conocimiento, dejando constancia sus 

diferentes denominaciones, y se hace hincapié en la globalización, verdadera impulsora de gran 
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parte de los cambios que hemos ido viviendo en los últimos tiempos. Asimismo, se estudia el 

impacto de las TIC en el contexto social. En el segundo se estudian las TIC y su integración en 

el ámbito educativo a lo largo de la historia. En el tercer capítulo se revisa el uso que se les da 

a nivel de aula, estudiando tanto las finalidades como la frecuencia de uso por parte del 

profesorado, ya que es el profesorado el verdadero artífice de la integración. También se 

comentan las ventajas y desventajas que implica la integración de las tecnologías en las aulas, 

así como las creencias pedagógicas del profesorado y su importancia de cara a realizar tal 

integración. 

El segundo apartado de la tesis presenta el método de investigación, que incluye los 

objetivos, el diseño, la muestra, la metodología utilizada, las técnicas e instrumentos de 

recogida de información y temporalización, así como el análisis y discusión de los resultados.  

Para finalizar, en un tercer apartado, se incluyen las conclusiones y futuras líneas de 

investigación. 

La tesis concluye con las referencias utilizadas. 



 

MARCO TEÓRICO Y ESTADO DE LA CUESTIÓN 
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1. La Sociedad de la información y del conocimiento 

1.1. Introducción 

 

En la actualidad vivimos inmersos en una sociedad donde las tecnologías abarcan todos 

los ámbitos, desde el social hasta el cultural, pasando por el económico. Una sociedad en la 

que éstas nos facilitan la creación, procesado, distribución y manipulación de información; por 

lo que parece evidente que dichas tecnologías están en el día a día de todas las personas y se 

les da un uso natural de manera habitual. “Ello ha significado una amplia transformación en 

los distintos ámbitos sociales, con la consiguiente adaptación de los ciudadanos a esta nueva 

sociedad” (Suárez et al., 2012, p. 250) en la que se prima la información, así como el uso que 

se le da tras su procesamiento y que la convierte en un elemento fundamental: el conocimiento. 

Esta sociedad fue fruto de otra anterior, la industrial, donde el poder residía 

principalmente en las máquinas y la información quedaba en segundo plano. De hecho, el 

mismo Castells (2000), en su obra “La era de la información” destaca dos tipos de revoluciones: 

una primera enmarcada en el último tercio del siglo XVIII y en la que elementos como la 

hiladora, la máquina de vapor y la mejora de la metalurgia permitieron avanzar hacia la 

creación de nuevas máquinas y una segunda que añadió, entre otros, la electricidad, el motor 

de combustión interna, la difusión del telégrafo y el invento del teléfono. Como podemos 

observar, en esta última fase es donde comienza la integración de las tecnologías de la 

comunicación que permitirían la recogida, selección y procesado de información. 

Tras esta sociedad, se fraguó otra que recibió múltiples denominaciones. Así tenemos 

la de Bell (1986) quien la etiqueta como post-moderna o post-industrial, e indica que “subraya 

el carácter central del conocimiento teórico como eje alrededor del cual se organizarán la nueva 

tecnología, el crecimiento económico y la estratificación de la sociedad” (Bell, 1986, p.138). 

En esta nueva sociedad, la información y, por ende, el conocimiento, fue la base de todos los 



8 

sectores y la que primó a la hora de tomar decisiones que pudieron apoyarse en elementos 

tecnológicos descubiertos a partir de la segunda fase de la sociedad industrial, la cual hemos 

mencionado en el párrafo anterior. 

Por otro lado, Drucker (1993) utilizó el término sociedad post-capitalista indicando que 

“las actividades principales en la creación de riqueza no serán ni la asignación de capital para 

usos productivos, ni la ‘mano de obra’ (...) ahora el valor se crea mediante la ‘productividad’ y 

la ‘innovación’, ambas aplicaciones del saber al trabajo” (Drucker, 1994, p.11). Como podemos 

observar, a pesar de que la acepción es distinta, el significado está alineado con el de Bell 

(1986), al dar más importancia a la aplicación del conocimiento en la mejora de los procesos 

de producción que en la producción (máquinas y mano de obra) en sí misma. De hecho, propone 

una teoría económica que daba valor a la productividad a partir de la información obtenida, es 

decir, la aplicación del conocimiento para generar nuevo conocimiento. Por otra parte, y de 

manera similar a los dos autores anteriormente citados, Sánchez (2016) apunta que esta 

sociedad permitió crear “una tecnología intelectual como base de los procesos de decisión...” 

(Sánchez, 2016, p.238) con el fin de procesar la información para centrarse en el conocimiento 

y utilizar las conclusiones de dicho proceso para mejorar y tomar decisiones acertadas, 

basándose en la primacía del conocimiento teórico sobre el empírico.  

Con los años, “comenzó a vislumbrarse que la convergencia de las tecnologías de la 

comunicación y las de los ordenadores iba a suponer una gran transformación” (Torres, 2013, 

p.10). Dicha convergencia haría que comenzara a elaborarse el concepto de Sociedad de la 

Información, donde los elementos tecnológicos fueron la base para el desarrollo de la sociedad 

en todas sus vertientes, tanto políticas, como sociales y culturales. Fue, por tanto, el inicio de 

una nueva etapa social en la que los ciudadanos se convirtieron en ciudadanos digitales gracias 

al uso de las tecnologías en su vida diaria. Además, comenzaron a acuñarse nuevos términos 

relacionados con dichos elementos como el de brecha digital o alfabetización digital. 
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Esta sociedad, en continuo cambio, se vio favorecida por un elemento fundamental que 

fue una de las bases de este nuevo tipo de sociedad: las redes de comunicaciones. Gracias a su 

uso, se permitió el contacto continuo con otros lugares del planeta de manera rápida y sencilla, 

y, por ende, el intercambio de información de modo inmediato sin necesidad de desplazarnos 

físicamente. Pero eso no fue todo, ya que los anchos de banda de las redes que en un principio 

se utilizaban para enviar texto, fueron aumentando con las nuevas necesidades surgidas del uso 

de nuevos dispositivos como fueron tabletas, Smartphone e incluso elementos iOT (Internet of 

Things). De hecho, el mismo Torres (2013) considera que estos elementos tecnológicos se 

agrupan en “dos olas diferenciadas según el tiempo de su irrupción” (p.12), teniendo en la 

primera tres elementos fundamentales como son el ordenador, Internet y la telefonía móvil; y 

en la segunda, elementos híbridos basados en los anteriores: el Smartphone (teléfono 

inteligente) y las tabletas. Los usuarios de estos dispositivos ya no se conformaban con enviar 

mensajes de texto y querían, además, compartir elementos multimedia (audios, vídeos, 

imágenes, etc.) con multitud de destinatarios y en tiempo real, ver vídeo en streaming en 

cualquier lugar o tener una conexión estable en cualquier lugar del planeta.  

Fue durante el inicio de esta sociedad, cuando comenzaron a producirse una gran 

cantidad de cambios que modificarían la manera de interactuar con el resto del mundo hasta el 

punto de ser considerada como una de las mayores transformaciones de la humanidad.  

En este capítulo profundizaremos en esa sociedad, de la información y la comunicación, 

además de estudiar su evolución a lo largo de la historia, así como sus denominaciones. 

También nos detendremos en algunos conceptos que consideramos importantes para la 

comprensión del contexto social.  
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1.2. La Sociedad de la Información 

 

 El término Sociedad de la Información no es un término nuevo ni novedoso a pesar de 

que en la actualidad es ampliamente utilizado en todo tipo de ámbitos. Aunque, en mayor o 

menor medida, todo el mundo tiene claro el significado del término, en el mundo académico 

no existe un consenso sobre su definición. De hecho, el concepto es muy anterior a las 

tecnologías de la información y comunicación, y a las mismas comunicaciones, ya que existen 

referencias, datadas a principios del siglo XX, en Gran Bretaña. Concretando en mayor medida, 

una de las referencias más importantes se encuentra en un escrito de 1914 (cuyo autor es Arthur 

J. Penty), donde se acuña el término sociedad post-industrial y se sostiene que la evolución de 

la sociedad pasaba por cambiar el uso desmedido de las máquinas por la automatización de 

tareas y el trabajo intelectual (Penty, 2004).  

En cierto modo, el autor estaba augurando lo que se produciría años más tarde: la 

primacía del conocimiento, como transformación de la información, frente a la producción 

industrial, mediante la integración de las tecnologías de la información y la comunicación en 

todos los sectores productivos.  

 Unas décadas más tarde, más concretamente en los años sesenta, Machlup (1962), en 

su obra “La producción y distribución del conocimiento”, se dedicó a estudiar el crecimiento 

económico de EE. UU., durante la primera mitad del siglo XX, en las que llamaba “industrias 

de la información”. Éstas fueron clasificadas atendiendo a cinco grandes ramas: 

● Educación (escuelas, colegios, librerías…) 

● Investigación y desarrollo (radio, televisión, publicidad...) 

● Máquinas de información (equipos de computación…) 

● Servicios de información (leyes, seguros, salud…) 

● Otras actividades de información (investigación, desarrollo…) 
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Según sus cálculos, todas ellas, las cuales estaban asociadas al conocimiento, suponían 

un 29% aproximadamente del Producto Interior Bruto (PIB) del país, de lo que deducía que 

tanto el conocimiento y la información pasaban a convertirse en una pieza fundamental de la 

economía. Además, el autor predecía que estas industrias aumentarían al cabo de unos años, lo 

que acabó, décadas después, cumpliéndose, ya que el número de empleos que manejaban 

información creció hasta sobrepasar el número de aquellos que desarrollaban un esfuerzo 

físico. Efectivamente, en la actualidad, la práctica mayoría de los puestos de trabajo utilizan la 

información como método para obtener diferentes ventajas entre las que encontramos: mejorar 

los procesos de producción, aumentar la productividad, optimizar la toma de decisiones, 

mejorar la competitividad y calidad de los productos o satisfacer las necesidades de los 

usuarios/consumidores.  

En la línea de Machlup, de marcado carácter económico, encontramos a Drucker 

(1969), quien también analizó la sociedad existente con el fin de dilucidar los pilares de ésta. 

La idea consistía en obtener los fundamentos de algunos de los elementos sociales más 

importantes con el fin averiguar su peso e influencia en los elementos del futuro.  

Otro aspecto en el que se asemeja a Machlup es el de la definición del papel que se les 

atribuye a las tecnologías. Éstas aparecen integradas como un elemento más, a todos los 

niveles, especialmente en la cultura y en el sector productivo, donde se le concede un mayor 

peso que a la experiencia (que, hasta el momento, era un factor esencial para el desempeño de 

cualquier trabajo). Según el autor, la adquisición sistemática del conocimiento (elemento 

fundamental) mediante la educación había reemplazado a la experiencia adquirida mediante la 

práctica.  

Unos pocos años más tarde, Marc Porat realizó un estudio mucho más completo, 

tomando como base el trabajo de Machlup. Para ello comenzó con una diferenciación de los 

sectores de la información, los cuales fueron clasificados en dos tipologías: primario y 
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secundario. El primero se basaba, eminentemente, en los productos, así como en los beneficios 

económicos, es decir, la idea era darle un precio de mercado con el fin de conseguir rendimiento 

económico de forma directa. El segundo era mucho más complejo ya que añadía el valor del 

servicio de la información (por ejemplo, la información que manejaban los recursos humanos) 

tanto en instituciones gubernamentales como en privadas (Porat, 1977). Este análisis dejaba 

vislumbrar el paralelismo entre los sectores de servicios (el segundo de los expuestos por 

Machlup) y el aumento de las actividades basadas en el conocimiento y la información. 

Como podemos observar, la aproximación que hizo Porat permitió afinar la división 

realizada por su antecesor y le llevó a incluir un tercer sector (al que denominó “no 

informacional”), que se basaba exclusivamente en actividades de producción o de negocio. 

Además, realizó cálculos basándose en las estadísticas económicas nacionales para llegar a una 

conclusión similar a la que había llegado Machlup: un porcentaje importante del PIB del país 

estaba basado en la información. De hecho, según sus cifras, el 25,1% del PIB provenía del 

sector primario (más concretamente de aquellas industrias que hacían uso de la información), 

mientras que el 21,1% provenía del secundario, haciendo un total de un 46% y ampliando, aún 

más, el valor del 29% calculado por Machlup (Porat, 1977). Estas cifras dejaban entrever, una 

vez más, la importancia y el auge de la economía basada en la información, y evidenciaban, 

claramente, el hecho de que la sociedad del momento estaba inmersa en un profundo cambio 

que implicaba una gran migración hacia una sociedad de la información y del conocimiento. 

El mismo Bell (1973), en su obra “El advenimiento de la sociedad post-industrial”, 

incidía en el proceso de reorganización social basándose en aspectos tales como son: la 

burocratización de la ciencia, con la consecuente especialización de los trabajos científicos; los 

problemas con el sistema político, ya que creaban una cierta competencia entre el área científica 

y la política; y las nuevas formas de vida basadas en la cultura y en el conocimiento en general 

(Bell, 1973). El término usado por el autor: sociedad post-industrial, se encontraba orientado 



13 

hacia el progreso de la tecnología, la cual se utilizaba para almacenar y procesar datos de cara 

a mejorar los procesos de toma de decisiones.  

 Con todo ello, Bell es considerado el precursor del término Sociedad de la Información 

al indicar que “una sociedad post-industrial es básicamente una Sociedad de la Información. El 

intercambio de información en términos de varios tipos de procesamientos y almacenamiento 

de datos, investigación de mercado, etc.… es la base de la mayoría de cambios económicos” 

(Bell, 1973, p.82). En este sentido, la tecnología, cuya definición e historia la estudiaremos en 

el punto siguiente, unida al conocimiento, permitió promover cambios económicos y sociales. 

Esta tecnología es un elemento que vemos por primera vez en la definición de la nueva sociedad 

ya que, hasta ahora, las anteriores referencias se limitaban a estudiar los diferentes sectores 

basados en la información, pero no hablaban del modo ni medios utilizados para el procesado 

de ésta. Bell maneja términos técnicos como procesamiento y almacenamiento de datos, los 

cuales hacen vislumbrar un futuro en el que las tecnologías se encargarían de realizar estas 

tareas como un paso más hacia la automatización de la información. 

 Al igual que hizo Bell en EEUU, en Europa, y más concretamente en Francia, Touraine 

coincidió con este primero en afirmar que la sociedad imperante era post-industrial y que se 

estaban produciendo profundos cambios en el valor de los tipos de puestos de trabajo. De 

hecho, comenzaba a verse un aumento de la demanda de empleos que requerían preparación 

técnica o profesional y, en especial, en el sector servicios (Touraine, 1973). Esta nueva 

sociedad, trajo consigo una nueva clase social a la que denominó tecnócratas y a la que definió 

en sentido negativo: “se puede llamar tecnócratas a quienes distienden la relación entre estos 

dos términos en beneficio del equipo, que se devora a sí mismo y se transforma en acumulación 

no racional de poder, creando así conflictos sociales” (Touraine, 1973, p. 36), y en sentido 

positivo: “asigne a los tecnócratas, nueva clase ascendente, un papel a la vez de innovadores 

económicos y de defensores del consumo, sobre todo del consumo colectivo” (Touraine, 1973, 
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p.37). Esta visión ambivalente hace plantearse la verdadera definición que Touraine quería dar 

de los tecnócratas como personas que tenían una visión del mundo de un modo racional, que 

eran políticos, y que debían de evitar la dominación tecnocrática mediante la participación de 

otras personas en las tomas de decisiones. 

 Otro de los precursores del término Sociedad de la Información fue Masuda (1984), 

quien la definía como una “sociedad que crece y desarrolla alrededor de la información y aporta 

un florecimiento general de la creatividad intelectual humana, en lugar de un aumento del 

consumo material” (Masuda, 1984, p.124). Tal es la importancia del conocimiento, que definía 

la era de la información como “el periodo durante el cual tiene lugar una innovación, se 

convierte en la fuerza latente de la transformación social, capaz de acarrear una expansión en 

la calidad y en la cantidad de información y un aumento en gran escala del almacenamiento de 

la información” (Masuda, 1984, p.20). La definición anterior predice, en cierta medida, el 

requerimiento de grandes capacidades de almacenamiento de la información y que, por ello, se 

tendrían que desarrollar mejores tecnologías informáticas para poder hacer frente a esta 

magnitud de datos. La predicción de Masuda es lo que, curiosamente, se ha cumplido en 

nuestros días y en lo que está derivando el llamado Big Data. 

Aunque la acepción del término que propone el autor es similar a la de sus antecesores, 

éste incluye su particular visión de la industria diferenciándola en cuatro categorías: 

● Industria de la información: refiriéndose a aquellos elementos que crean y procesan la 

información (periódicos, agencias de noticias, etc.). 

● Industria del conocimiento: aquellas que utilizan el conocimiento para propagarlo 

(escuelas, bibliotecas…). 

● Industria de las artes: aquellas referidas a la parte artística (escritores, cines, teatros…). 

● Industria ética: las relacionadas con la parte ética (iglesias, centros filosóficos…). 
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Si comparamos esta división con las de los autores anteriores, nos daremos cuenta de 

que tiene muchas similitudes con la propuesta por Machlup (1964), aunque Masuda incluye la 

de las artes y la ética, de las que no se había hablado hasta el momento de manera tan específica 

(aunque sí habían sido nombradas e incluidas en los cálculos del primero).  

Un gran problema que surge con este tipo de “sociedad floreciente”, donde la 

información es poder y donde el conocimiento prima en todos los aspectos sociales, es que no 

todas las personas están preparadas para este tipo de cambio ni todas tienen las habilidades para 

su manejo. De este modo coexisten ciudadanos “indigentes informativos” con otros que se 

privilegian de su opulencia informativa, con una estrategia que  

consiste, pues, en facilitar, dentro de ciertos límites, el acceso a la información. Pero, 

frente a la prodigiosa cantidad de informaciones que lo alcanzan, no todas fiables o 

verificables, el ciudadano está destinado a reaccionar, antes o después, con un creciente 

desinterés e incluso con intolerancia hacia la información. (Maldonado, 1998, p.100).  

Esto es lógico puesto que, a medida que la cantidad de información aumenta, las 

personas tienden a prestar menos atención a ésta y a poseer un mayor grado de incredulidad 

ante la avalancha de diferentes fuentes de información. Esta avalancha, a la que llama opulencia 

informativa, deriva, realmente, en una indigencia informativa encubierta.  

 En toda esta marea informativa, Castells (2000) destaca la tercera revolución industrial, 

donde el auge del sector terciario supone que el núcleo fundamental (o materia prima) es la 

información y el tratamiento que se le da para procesarla mediante la utilización de las 

tecnologías, las cuales tratan de ser el nexo entre la sociedad (y el mundo en general) y la 

información. Aparte de esta aportación, también introduce los términos capitalismo 

informacional, como un nuevo sistema económico, e informacionalismo, basado en una serie 

de principios apoyados en las nuevas tecnologías de la información y en autores que ya hemos 

comentado tales como Bell o Touraine. Aunque también indica que la información siempre ha 
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estado presente en todas las sociedades, pero que el término sociedad informacional hace 

referencia a una estructuración de la sociedad en la que la información se convierte en 

productividad y poder. 

 La importancia de las tecnologías en el procesamiento de la información es patente en 

las definiciones de algunos autores, entre los que encontramos a Marqués (2000a), quien hace 

una clara clasificación de las dos principales eras: la industrial y la de la información. Además, 

indica que  

la sociedad de la información, modelada por el avance científico y la voluntad de 

globalización económica y cultural, tiene entre sus principales rasgos una extraordinaria 

penetración en todos sus ámbitos de los medios de comunicación de masas, los 

ordenadores y las redes de comunicación. En ella la información, cada vez más 

audiovisual, multimedia e hipertextual, se almacena, procesa y transporta sobre todo en 

formato digital, con ayuda de las TIC. (Marqués, 2000a). 

En la tabla 1 podemos observar las grandes diferencias existentes entre ambas eras, y 

más si tenemos en cuenta los aspectos relacionados con la parte tecnológica. Así el 

conocimiento pasa de estar centralizado y, en ocasiones, con complicaciones de acceso, a estar 

disponible en abierto, distribuido a través de diferentes medios y de fácil acceso gracias a, 

principalmente, medios de tipo tecnológico. También es interesante el punto de la 

comunicación, que pasa de tener un carácter unidireccional a permitir el trabajo en red y de 

modo cooperativo mediante la utilización de las tecnologías anteriormente mencionadas.  
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Tabla 1. Diferencias entre la era industrial y la era de la información 

 

Marqués (2000a). Diferencias entre la era industrial y la era de la información 

 

Era industrial Era de la información 

Estandarización Personalización 

Organización burocrática Organización basada en equipos 

Control centralizado Autonomía con responsabilidad 

Relaciones competitivas Relaciones cooperativas 

Toma de decisiones autocrática Toma de decisiones compartida 

Acatamiento Iniciativa 

Conformidad Diversidad 

Comunicación unidireccional Trabajo en red 

Compartimentación Globalidad 

Orientado a las partes Orientado al proceso 

Plan de obsolescencia Calidad total 

El director como “rey” El cliente como “rey” 

Conocimiento centralizado, no siempre de 

fácil acceso 

Conocimiento distribuido a través de 

múltiples medios, de fácil acceso 

 

 

Marqués también indica que “la actual capacidad de innovación tecnológica (que 

conlleva una profunda transformación de las personas, organizaciones y culturas) parece ir por 

delante de la valoración de sus riesgos y repercusiones sociales” (Marqués, 2000a). Con ello 

se está adelantando a su tiempo y realizando una predicción que se materializaría años más 

tarde con el acceso a la banda ancha y a Internet por gran parte de la población, ya que, si bien 

es cierto que las redes nos han permitido compartir conocimientos y experiencias, también se 

ha visto demostrado que pueden llegar a tener efectos contraproducentes (como el exceso de 

información y la falta de interés por ésta que comentaba Maldonado (1998)). 

Una definición que vuelve a incidir en el punto de los medios tecnológicos, aunque 

desde una perspectiva educativa, es la de Blázquez (2001), quien afirma que “entraríamos ahora 

en la cuarta era o revolución cuyos ejes están constituidos por la información y la comunicación 

y cuyo soporte son elementos electrónicos, de forma similar a como la imprenta produjo la 

cultura impresa” (p.18). Ello implica que “los distintos medios o tecnologías de la 
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comunicación no han sido solamente soportes físicos de apoyo a los procesos educativos, sino 

que han ido generando los correspondientes modelos didácticos, desde los que se ha 

desarrollado la enseñanza-aprendizaje.” (p.19). 

 
Tabla 2. Formas de comunicación y eras 

 

Blázquez (2001). Formas de comunicación y eras. 

 

 1ª ERA 2ª ERA 3ª ERA 4ª ERA 

TECNOLOGÍA 

DE LA 

COMUNICACIÓN 

ORAL ESCRITURA IMPRENTA ELECTRÓNICA 

 

CULTURA 

 

ORAL 

 

ESCRITA 

 

IMPRESA 

DE LA 

INFORMACIÓN 

Y LA 

COMUNICACIÓN 

 

FORMA 

EDUCATIVA 

 

Basada 

en lo 

ORAL 

 

 

Basada en lo 

ESCRITO 

 

 

Basada en 

EL LIBRO 

 

Basada en lo 

TECNOLÓGICO 

 

Tal y como se aprecia en la tabla anterior y como comenta Blázquez, la influencia de 

las tecnologías en la didáctica educativa ha ido en aumento y ha requerido del profesorado para 

poder adaptar los procesos de aprendizaje al ritmo de transmisión de la información mediante 

las redes telemáticas. Esta adaptación implica una reorganización de las actividades educativas 

para que tengan en cuenta el nuevo entorno tecnológico. 

En la línea de Blázquez, Cabero (2004b) afirma que la sociedad ha cambiado tras su 

paso por diferentes fases (similares a las que encontramos en los demás autores estudiados), 

aunque resalta el hecho de que cada fase viene caracterizada por una serie de elementos como 

son, entre otros: las tecnologías usadas para el desarrollo, una clase social dominante que es 

ensalzada, parcialmente, gracias a estos medios y el surgimiento de nuevas clases sociales. Por 

tanto, la Sociedad de la Información se basa, al igual que las anteriores sociedades (agrícola, 

industrial y postindustrial), en tecnologías, aunque solo es en esta última donde tienen un papel 

destacado en todos los ámbitos y donde se desarrollan a un ritmo vertiginoso.  
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Otro aspecto en el que incide Cabero y que coincide con Blázquez, es el de la relación 

con el mundo educativo. Tal y como indica el autor: “Cada una de ellas matizada por diferentes 

hechos (...) y la valoración del concepto de educación y de las instituciones educativas de forma 

específica” (Cabero, 2004b, p.7). Como podemos observar, pone de manifiesto el peso que se 

le comienza a otorgar a la educación debido a la nueva valoración del conocimiento y de la 

información, y a que es un elemento cambiante que se ha tenido que ir adaptando a los tiempos 

para poder ajustar la formación a las salidas laborales del momento, para dar un mínimo de 

conocimientos a los trabajadores, así como para evitar la marginación de algunos colectivos. 

La idea es que, en esta nueva sociedad, el individuo sea capaz de adaptar su aprendizaje al 

momento en el que le toque vivir y que pueda acceder a esos conocimientos mediante diferentes 

elementos, entre los que se encuentran los tecnológicos. 

En la línea educativa también tenemos a Escudero (2004), quien comenta las diferentes 

transformaciones que se han ido sucediendo a lo largo de la historia en aspectos tales como el 

poder, la política o el valor de lo público y, especialmente, de los sistemas escolares donde 

incide en la devaluación de la profesión docente, así como en la desvertebración de los sistemas 

escolares. Afirma que se han sucedido transformaciones en el ámbito educativo “como la 

presión sobre los sistemas escolares, la reestructuración escolar, el declive de la inversión en 

la escuela pública, la heterogeneidad social y cultural de la población escolar…” (p.48). Es 

decir, en la nueva sociedad, el papel que deberá tener la escuela pública es la de integrar a los 

individuos a los que previamente se les habrá dotado de las herramientas para poder 

desempeñar los nuevos empleos que irán surgiendo de la mano de las nuevas eras. 
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Como hemos podido observar, la amplitud de definiciones del término Sociedad de la 

Información hace que sea complejo trabajar con una definición uniformemente aceptada. Es 

por ello que, a partir de las aportaciones de los autores más significativos a lo largo de la 

historia, hacemos una síntesis de las características más señaladas: 

● Tiene como centro de interés la información y se desarrolla alrededor de ésta.  

● Se basa en herramientas tecnológicas para la gestión, procesado, almacenamiento y 

transferencia de la información. 

● Existe un exceso de información que resulta perjudicial para la generación de nuevos 

conocimientos de las personas. 

● Surgen nuevas clases sociales que aprovechan la información para trabajar de manera 

más autónoma y responsable, así como para tomar decisiones de manera más efectiva. 

● La educación aumenta su importancia debido a que es la responsable de ajustar la 

formación a las salidas profesionales. 

● Se producen avances científicos que mejoran las TIC existentes. 

● Las comunicaciones toman un papel crucial a la hora de compartir los conocimientos 

que se van generando y permitir el trabajo cooperativo entre grupos de personas. 

 

1.3. La Sociedad del Conocimiento 

 

 A finales de los años noventa, el término Sociedad del Conocimiento (también conocido 

como Knowledge Society) emerge, eminentemente en los medios académicos, como alternativa 

al concepto estudiado en el punto anterior, debido a que toma como elemento central el 

conocimiento, y no la información. De hecho, la propia UNESCO adopta, a principios de 2000, 

el término Sociedad del Conocimiento dentro de sus políticas institucionales, tal y como indica 
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Abdul Waheed Khan, subdirector general de la UNESCO para la Comunicación y la 

Información (2003):  

Information society is the building block for knowledge societies. Whereas I see the 

concept of ‘information society' as linked to the idea of ‘technological innovation', the 

concept of ‘knowledge societies' includes a dimension of social, cultural, economical, 

political and institutional transformation, and a more pluralistic and developmental 

perspective. (párr. 7) 

 Como propone Khan, el nuevo tipo de sociedad toma la información como elemento 

primordial. Este elemento sufre una serie de transformaciones, impulsadas por las innovaciones 

tecnológicas, que derivan en conocimiento que es tomado, a su vez, como base para una 

transformación a diferentes niveles (social, cultural, económico, político e institucional). La 

información, por tanto, pasa a ser un bien de inmenso valor, de carácter inagotable y que 

permite el entrelazado con informaciones de otras fuentes u orígenes, así como la generación 

de nueva información la cual, posteriormente, será procesada y convertida en nuevo 

conocimiento. 

Un aspecto curioso del término Sociedad del Conocimiento es que, aunque comienza a 

usarse de manera habitual a principios del siglo XXI, no es nuevo, ya que sus orígenes se 

remontan a mediados de los años 90. De hecho, Robert E. Lane (1966) parece ser el padre de 

dicho término, así como de las características que marcan a los miembros de esta nueva 

sociedad: 

● se interesan por las bases de sus creencias sobre el hombre, la sociedad y la naturaleza. 

● se guían (de forma implícita o supuesta) por normas objetivas de la realidad verificable 

y, en el caso de la educación superior, siguen reglas científicas de comprobación y 

deducción en la investigación.  
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● consideran de gran importancia y necesaria la dotación de recursos a esta investigación, 

y es por ello que cuentan con una amplia reserva de conocimientos (almacenes de 

conocimiento). 

● recogen, organizan e interpretan el conocimiento en un esfuerzo constante por extraer 

resultados (significado) y por ponerlos en práctica. 

● utilizan este conocimiento para interpretar y justificar sus valores y metas, así como 

para avanzar hacia ellos. 

● con carácter general, al igual que la sociedad democrática se basa en las relaciones 

gubernamentales e interpersonales, y la sociedad industrial y del comercio tiene sus 

fundamentos en la economía, la Sociedad del Conocimiento tiene sus raíces en la 

epistemología y en la lógica de la investigación científica. 

 En esta línea, Zapata (2006), basándose en el trabajo de Lane (1966), explica que dicha 

sociedad es “aquella cuyos individuos cumplen las funciones señaladas (...) una visión 

optimista de la ciencia que puede resolver multitud de problemas sociales de igualmente que 

la lógica política se ha mostrado en otros órdenes” (p.12). Los miembros, como se puede 

concluir del estudio de las características que fija Lane (1966), son guiados y regulados en su 

conducta individual, así como en sus relaciones interpersonales, mediante una serie de 

elementos científicos que les otorgan diferentes funcionalidades. Posteriormente, estudiaremos 

cómo las funcionalidades de los diferentes tipos de trabajadores están relacionadas 

directamente con la preparación que se les instruye. 

Por otro lado, Stehr (1994), tomando como referencia la concepción de Lane (1966), 

destaca que este período refleja el “great optimism of the early 1960s which suggests that 

science would somehow allow for the possibility of a society in which common sense would 

be replaced by scientific reasoning” (Stehr, 1994, p.5). Este razonamiento científico toma como 

base un elemento que comienza a emerger y al que llaman “technical state” y que lleva 
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implícito el hecho de que el conocimiento científico copa todos los aspectos de la sociedad, 

inclusive el político, y reduce las decisiones a meros aspectos técnicos. 

Aun con todo ello, es más conocido la obra de Peter F. Drucker (1969): The Age of 

Discontinuity: Guidelines to Our Changing Society. El autor aporta otra definición del término 

Sociedad del Conocimiento, además de realizar previsiones de cómo será dicha sociedad e 

introducir dos términos muy particulares para referirse a los dos grandes grupos de trabajadores 

que iban a surgir debido a la decadencia del trabajo manual y a la preponderancia de los trabajos 

relacionados con la información/conocimiento: “blue collar workers” o trabajadores 

industriales/técnicos y “white collar workers” o trabajadores de oficina/profesionales. También 

se centra en el problema moral que surge cuando el conocimiento se transforma en poder y 

cuando los llamados “hombres del conocimiento” (men of knowledge) pasan de ser “sirvientes 

de la corte” (como los denomina el autor) a estar en un puesto privilegiado en el que sus 

opiniones son tomadas muy en cuenta, sobre todo, en el apartado político.  

Drucker (1969) deja bien clara la diferenciación de ambas tipologías de trabajadores, 

así como la creciente importancia de los trabajos relacionados con el conocimiento, cuando 

comenta “Though the knowledge worker is not a ‘labourer’, and certainly not a ‘proletarian’, 

he is still an ‘employee’. He is not a ‘subordinate’ in the sense that he can be told what to do.” 

(p.259). El trabajador del conocimiento no es un trabajador más al que se le puedan mandar 

tareas, sino que tiene una cierta capacidad para trabajar de un modo más autónomo, por lo que 

puede tomar decisiones sensatas gracias a la información que le llega. Una vez más, se deja 

entrever la gran importancia de poseer el conocimiento, de saber trabajarlo para una buena 

toma de decisiones, así como transmitirlo en los momentos en los que sea necesario. 

El primer autor que toma como elemento central, y no como pura discontinuidad, el 

concepto que estamos estudiando, es Daniel Bell (1973). Este afirma que la llamada sociedad 

post-industrial es, en realidad, una Sociedad del Conocimiento debido a la adquisición de una 
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serie de elementos similares tales como: las fuentes de innovación (necesarias para la 

realización de tareas de investigación y desarrollo, lo que llamaríamos hoy en día I+D) o el 

peso del conocimiento dentro de la sociedad, tomando como referencia el Producto Nacional 

Bruto del país, así como la cantidad de empleo que este genera. El conocimiento teórico se 

convierte así en motor de la innovación, generando un cambio de orientación de la economía, 

la cual pasa a tener una preponderancia en los productos a orientarse a los servicios y depender 

de personal altamente cualificado. 

Algunas de las ideas de Bell, en lo referido a las fuentes de innovación, continuaron su 

auge hasta nuestros días, lo que queda demostrado con la I+D+I, elemento fundamental a la 

hora de generar nuevos conocimientos aplicables a los diferentes campos. De hecho, Lane 

(1966) señala la expansión de las actividades investigadoras, financiadas tanto por fondos 

públicos como privados, como base para la modernización de sectores industriales. 

De igual modo que ocurrió en la Sociedad de la Información, algunos autores (Machlup, 

1962; Porat, 1977) ponen de relieve la expansión de las actividades basadas en el conocimiento, 

así como el incremento del peso económico de éstas. Aun así, y tal y como indica Reinhardt 

(2010), es interesante remarcar el hecho de que todos los conocimientos no se valoran de igual 

manera, sino que son los científicos los que tienen una serie de características que los hacen 

válidos para tomar decisiones. Podemos deducir, por tanto, que las ciencias y la innovación 

tienen una relevancia similar, y que ambas se han de alimentar de los conocimientos existentes, 

así como de los que se van generando.  

Heidenreich (2003, citado en Krüger, 2006) mantiene, al igual que Reinhardt, una 

postura escéptica frente al concepto que estamos estudiando y se plantea si es posible que exista 

una sociedad que no disponga de conocimiento. Es más, se pregunta, también, si el 

conocimiento ha sido utilizado como un elemento para la explicación de parte del crecimiento 

económico. Por todo ello, Krüger (2006) postula cuatro definiciones para el concepto: 
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- Una primera en la que se define como sucesora del término “Sociedad de la 

Información” y en la que las TIC se muestran como un elemento de especial relevancia. 

- En la segunda pone de manifiesto las formas de producción de conocimiento, así como 

el propio conocimiento en sí como causa del crecimiento económico (junto con otros 

factores como el capital y el trabajo). 

- En la siguiente “se resalta la creciente importancia de los procesos educativos y 

formativos, tanto en su vertiente de educación y formación inicial como a lo largo de la 

vida” (Krüger, 2006, p.5). 

- La cuarta de las definiciones se centra en la importancia de las llamadas 

“organizaciones de aprendizaje”, así como en las actividades intensivas en el 

conocimiento y la comunicación realizadas por los “trabajadores de conocimiento”. 

El autor concluye que: 

El concepto de “sociedad del conocimiento” hace referencia, por lo tanto, a cambios en 

las áreas tecnológicas y económicas estrechamente relacionadas con las TIC, en el 

ámbito de planificación de la educación y formación, en el ámbito de la organización 

(gestión de conocimiento) y del trabajo (trabajo de conocimiento). (p.5) 

 Estas definiciones evidencian la importancia del apartado educativo y formativo que, 

hasta ahora, no había tenido la misma relevancia que otros elementos como el económico, 

aunque este último es el que acaba primando en las sociedades de la época. Esta significación 

queda expresada por Cantón (2001) cuando sugiere que esta sociedad “que abarca ámbitos tan 

dispares como complejos, ha puesto el énfasis en que los conocimientos son el factor más 

importante en los procesos tanto educativos, como económicos o sociales en general.” (p.227). 

La misma autora dota de una gran relevancia a las instituciones educativas cuando afirma “los 

conocimientos cambian en un espacio de tiempo más corto que la vida de una persona (...) Esto 
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obliga a una intervención en el sistema educativo: se ha pasado al rediseño, a la reingeniería 

educativa” (p.338). 

 El aprendizaje, por tanto, de los conocimientos derivados del procesamiento de la 

información es un potenciador de la cultura y la educación de las personas, y más 

concretamente de los trabajadores, los cuales pasan de realizar trabajos manuales (y, por lo 

general, poco cualificados) a tareas más formales y de carácter administrativo. Ello lleva 

implícita una labor de formación, tanto por parte de las empresas como de los propios 

trabajadores, de modo que éstos puedan tener la formación suficiente como para poder realizar 

dicha transición. El propio Mattelart (2002) lo deja claro cuando, aludiendo a la cumbre 

europea de Lisboa celebrada en marzo de 2000, señala que “se ha impuesto con creces en la 

visión estrictamente instrumental de los Estados de la Unión sobre las misiones que le 

incumben a los sistemas educativos y a los docentes en el tránsito a la «sociedad del 

conocimiento»” (p.132). 

La relevancia del apartado educativo lleva a Toffler (1980, 1990) a relacionar la riqueza 

de los países con la cantidad de conocimiento que poseen, dándole una capacidad 

revolucionaria a la hora de ser utilizado por los países ricos. El problema que se plantea, 

entonces, es que los países ricos pueden enriquecerse más gracias a los conocimientos y a costa 

de no realizar ningún tipo de investigación en los países pobres. Estos argumentos fueron 

rebatidos posteriormente mediante el análisis de la participación de los países pobres en el 

desarrollo del conocimiento, quedando demostrado que la actitud y el uso frente al 

conocimiento puede generar fenómenos de igualdad o desigualdad (Mansell y When, 1998).  

 Un aspecto que pone de manifiesto Toffler y que trata desde diferentes aspectos, es el 

de las TIC. De hecho, se cuestiona lo siguiente: 

La pregunta básica formulada a las nuevas tecnologías durante los últimos trescientos 

años, tanto en las naciones capitalistas como en las socialistas, ha sido sencilla: 
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¿Contribuyen al beneficio económico o al poderío militar? Evidentemente, estos dos 

criterios ya no son adecuados. Las nuevas tecnologías habrán de superar pruebas más 

estrictas, ecológicas y sociales, además de económicas y estratégicas. (p.97) 

En este sentido, Mansell y When (1998) centran la atención en las TIC tomándolas 

como elemento impulsor fundamental de la nueva sociedad y reductor de la pobreza en los 

países en desarrollo: 

Today's discussions of ‘knowledge societies’ emphasise the need to harness ICTs for 

development by enabling their use for empowering the poor and for scientific and 

technical capacity building that is consistent with development goals. The new 

technologies can be implemented to support democratic decision-making, more 

effective governance, and lifelong learning. The benefits are closely associated with 

establishing equitable policy and regulatory frameworks and with ensuring that 

understanding, sharing, and partnership-building are central components of national 

ICT strategies. (p.8) 

 Las TIC, por tanto, deben ser utilizadas para mejorar el nivel de conocimiento de los 

países en vías de desarrollo y, por ello, la calidad de vida de su ciudadanía. Aunque no hemos 

de olvidar que las TIC no son el único factor fundamental en la transición de la Sociedad de la 

Información a la Sociedad del Conocimiento. De hecho, éstas han de ser complementadas con 

el “uso, apropiación y aplicación que se le puede dar a la información y al conocimiento” 

(Bianco et al., 2002, p.10). En otros términos, es el ser humano quien tiene que dar sentido y 

valor a los conocimientos obtenidos mediante las tecnologías. 

 Desde el punto de vista de la UNESCO (2005) “el auge de las nuevas tecnologías de la 

información y la comunicación ha creado nuevas condiciones para la aparición de sociedades 

del conocimiento” (p.29), y esta Sociedad del Conocimiento “es más enriquecedora y 

promueve más la autonomía que los conceptos de tecnología y capacidad de conexión que a 
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menudo constituyen un elemento central en los debates sobre la sociedad de la información” 

(p.29). Aunque estas tecnologías ya no se refieren a elementos individuales, sino a un elemento 

que ha permitido, desde sus inicios, poner en contacto a todas las personas del universo: las 

redes de comunicaciones. 

En este sentido, Castells (2000) propone una definición intermedia entre la Sociedad de 

la Información y la Sociedad del Conocimiento, llamada Sociedad Red. En dicha sociedad, la 

tecnología no es un elemento que la determina, ni es un cambio dictado por ésta, sino que es 

un elemento que profundiza en los efectos de su aplicación en dicha sociedad. “Sin duda, el 

conocimiento y la información son elementos decisivos en todos los modos de desarrollo, ya 

que el proceso de producción siempre se basa sobre cierto grado de conocimiento y en el 

procesamiento de la información” (p.43)  

Un aspecto curioso, que define la concepción de Castells, es la diferenciación entre 

información e informacional. El autor la utiliza para diferenciar el mero elemento que ha sido 

utilizado a lo largo de la historia por las diferentes civilizaciones del proceso de generación, 

procesamiento y transmisión de esta información como base de la productividad, 

respectivamente. Esta interpretación del término informacional se basa, a su vez, en el 

desarrollo y perfeccionamiento de tecnologías que mejoran el procesamiento de la información 

en un bucle que nunca acaba y que pretende, como último fin, la acumulación de conocimiento.  

En ocasiones, esta acumulación de conocimiento, así como de información, puede 

derivar en problemas por la sobreabundancia de ambos factores. Es cierto que “los 

conocimientos son el factor más importante en los procesos tanto educativos, como económicos 

o sociales en general” (Cantón, 2001, p.227), pero son los procesos educativos los que deben 

enseñar a las personas a filtrar los contenidos para evitar la saturación.  

Mattelart (2002) sostiene otra concepción de término basándose en el hecho de que la 

Sociedad del Conocimiento es un concepto “tramposo” (al igual que el de sociedad 
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intercultural) ubicado tras el escalón de la Sociedad de la Información. El autor postula la 

denominación de Sociedad del Saber o de los Saberes, entendiendo por ésta una sociedad que 

se enfrenta a las nuevas tecnologías (TIC), así como a la economía del libre mercado. Además, 

analiza y clasifica, desde su punto de vista, los saberes en tres grupos: los fundamentales, los 

de los expertos y los ordinarios. 

La concepción anterior tiene, para otros autores, un pequeño matiz existente únicamente 

en el ámbito latino a la hora de referirse al término inglés knowledge, el cual puede traducirse 

como conocimiento o como saber y es por ello por lo que podemos encontrarnos textos en los 

que se utilizan tanto Sociedad del Saber como Sociedad del Conocimiento. Entre ellos tenemos 

el de Bianco et al. (2002), quien, además, utiliza el término economía del saber. También 

podemos encontrar el de Crespo (1999), quien le otorga una gran importancia tanto al proceso 

de creación de nuevos conocimientos (saberes), como a la transmisión de éstos mediante 

instituciones como la universidad. 

Dos autores que también mencionan, de manera similar a los anteriores, el término 

Sociedad del Saber son David y Foray (2002). Éstos vuelven a insistir en el concepto economía 

del saber, que “surge cuando un conjunto de personas co-producen (es decir, producen e 

intercambian) intensamente conocimientos nuevos con la ayuda de tecnologías de la 

información y de la comunicación.” (p.7) y, de igual manera que Crespo (1999), atribuyen a 

las organizaciones e instituciones la labor de creación y difusión del conocimiento. Asimismo, 

tratan el papel de las nuevas tecnologías en el progreso y avance del saber, así como el de las 

llamadas comunidades del saber como agentes para transformar la economía. 

Dávila (2006), por su parte, usa indistintamente ambos conceptos (Sociedad del 

Conocimiento y Sociedad del Saber) y confiere a la educación una gran importancia como 

impulsora y transmisora de los saberes/conocimientos, además de acentuar el uso de la Red 

para la investigación, así como para la difusión de contenidos. Por ello, las personas “debemos 



30 

poner a trabajar nuestras mentes y pensamientos en lugar de nuestras manos porque tendremos 

más trabajo mental que físico” (p.33). Esta afirmación pone de relieve la necesidad de recibir 

una formación adecuada para poder comenzar el paso del trabajo manual al trabajo mental. 

De manera similar a como hicimos en el apartado anterior, vamos a realizar una síntesis 

final recogiendo los aspectos más relevantes del concepto, que van más allá del de Sociedad 

de la Información: 

● Se construye sobre la base de la Sociedad de la Información. 

● La ciencia y la investigación toman especial relevancia para la generación de 

conocimiento que permita el avance hacia los valores y metas de las personas. 

● Surgen nuevos tipos de trabajadores debido a la decadencia del trabajo manual. 

● Las TIC se proponen como elemento impulsor de la reducción de la pobreza de los 

países en desarrollo y de la mejora de su calidad de vida. 

● Se produce el paso de la información (materia prima) al conocimiento (producto) 

gracias al procesamiento, verificación, contraste y uso de ésta. 

● La educación juega un papel fundamental en la integración del conocimiento en la 

sociedad, así como en la transformación de éste en resultados útiles. 

 

1.4. La globalización. 

 

 La Sociedad de la Información y la Sociedad del Conocimiento adquiere un gran 

protagonismo al abrir el camino a la humanización del proceso de globalización (también 

llamado mundialización) a través de las nuevas tecnologías, aunque ello lleva implícito un 

aumento de las brechas entre los países ricos (industrializados) y los pobres (en desarrollo), e 

incluso entre los ciudadanos de un mismo país (UNESCO, 2005). Estas brechas1 (tanto digital 

 
1 El concepto de brecha digital se estudiará detalladamente en el siguiente capítulo. 
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como cognitiva) están directamente relacionadas con “los obstáculos educativos, culturales y 

lingüísticos que hacen de Internet un objeto extraño e inaccesible para las poblaciones que han 

quedado confinadas en los márgenes de la mundialización” (p.33). Es lógico deducir que la 

globalización está directamente relacionada con la “red de redes”, ya que es una puerta al 

exterior que permite darse a conocer en un mundo fuertemente tecnologizado. 

 Para la UNESCO (2005), la compartición y el aprovechamiento tanto de información 

como de conocimientos han de ser la piedra angular de las sociedades del conocimiento 

auténticas en las que el último objetivo ha de ser el de conseguir un desarrollo humano 

sostenible. De hecho, se incide repetidamente en el hecho de que se ha de permitir la integración 

de cada miembro de la sociedad, así como promover la solidaridad de todas las generaciones 

para conseguir un aprovechamiento compartido del conocimiento. Esto permitiría reducir las 

brechas entre países ricos y pobres mediante la llamada “solidaridad digital”, proveniente de 

particulares, empresas organizaciones y gobiernos de los países industrializados.  

Si revisamos detenidamente la obra de la UNESCO (2005), el organismo utiliza 

indistintamente los términos globalización y mundialización, aunque se decanta, 

principalmente, por el segundo. Ambos términos pueden parecer iguales, pero mientras que el 

término globalización tiene su origen en el ámbito anglosajón (del término inglés 

globalization), el término mundialización proviene del ambiente francófono. Esto permite la 

utilización de ambos términos como definición de un mismo concepto o realidad, pero visto 

desde dos orígenes diferentes.  

Esta visión unificada, en ocasiones, no se produce (es más, en ocasiones son utilizados 

como conceptos totalmente opuestos) y es por ello que autores como Mattelart (2007) 

diferencian ambos, otorgándole al término mundialización una acepción genérica relacionada 

con la dimensión geográfica, para asignarle a la globalización un significado más profundo: 
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“se trata de un término que se refiere explícitamente a una filosofía holística, esto es, a la idea 

de una unidad totalizadora o unidad sistémica.” (p.87) 

De ambos términos, el segundo (mundialización) pone de relieve un problema que 

revela el premio Nobel de economía Joseph E. Stiglitz, en su obra El malestar de la 

globalización (2002), cuando indica que en el Fondo Monetario Internacional (FMI) “el cambio 

más fundamental requerido para que la globalización funcione como debiera ha de producirse 

en la gobernanza (...) Los países industrializados avanzados probablemente no renunciarán a 

sus votos de modo que las naciones en desarrollo tengan más” (p.282). En otras palabras, los 

países industrializados (o desarrollados) siempre van a tener el control de este tipo de 

organismos, mientras que los países en vías de desarrollo no tendrán ni voz ni voto al no reunir 

las condiciones políticas y económicas necesarias para acceder a este proceso.  

Aunque la visión de Stiglitz sea negativa en algunos aspectos, no hemos de olvidar que 

existen diferentes organismos (entre los que se encuentra el FMI) que respaldan la 

globalización. La idea principal tanto del Fondo Monetario Internacional, como del Banco 

Mundial y de la Organización Mundial del Comercio es la de instaurar un mercado mundial 

abierto, autorregulado y, por supuesto, justo para todos los países del planeta. 

El autor sigue la línea de la definición de la UNESCO cuando indica que la 

globalización es: 

la integración más estrecha de los países y los pueblos del mundo, producida por la 

enorme reducción de los costes de transporte y comunicación y el desmantelamiento de 

las barreras artificiales a los flujos de bienes, servicios, capitales, conocimientos y (en 

menor grado) personas a través de las fronteras. (p.34) 

Insiste, por tanto, en la integración de todos los países gracias a factores que permiten 

reducir las barreras, aunque éstas no dejan de ser controladas por los países del primer mundo 
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ya que son éstos quienes mueven los capitales y los bienes mediante la utilización de las 

tecnologías. 

Aun con todo ello, hoy en día es complicado definir la globalización y muestra de ello 

es la falta de rigor conceptual en la bibliografía existente debido a las diversas corrientes de 

pensamiento que se encargan de su estudio y a que “el lenguaje teórico de las ciencias sociales 

se encuentra altamente contaminado a la hora de determinar y precisar conceptual y 

terminológicamente las cuestiones nucleares que son su objeto de estudio” (Lima, 2000, p.44). 

Es más, según el autor, los términos que hemos estudiado anteriormente (globalización y 

mundialización) son utilizados tanto como sinónimos (por autores que trabajan en el campo de 

los derechos humanos) e incluso como diferentes o contradictorios, aunque deja claro que la 

utilización del concepto globalización es la que prima en todo el globo.  

Otras autoras que se unen a la opinión de Lima son Arias y Cantón (2006), las cuales 

encuentran dificultades en encontrar una definición que recoja los matices de todo el proceso 

de globalización/mundialización. Tanto es así que autores como Beck (2008) definen 

conceptos alternativos que intentan explicar este fenómeno tan complejo. Beck propone, en 

concreto, tres que parecen ser sinónimos pero que no lo son: globalismo, globalidad y 

globalización. 

El autor entiende por globalismo “la concepción según la cual el mercado mundial 

desaloja o sustituye al quehacer político; es decir, la ideología del dominio del mercado 

mundial o del liberalismo (...) y reduce la pluridimensionalidad de la globalización a una sola 

dimensión, la económica.” (p.32). Esta dimensión es la que permite conocer todas las demás 

(ecológica, política, cultural y social), aunque su peso sea mayor que todos los demás hasta el 

punto de no poder separar política de economía. Beck pone un ejemplo muy claro al respecto 

cuando comenta “El globalismo pretende que un edificio tan complejo como Alemania (...) 

debe ser tratado como una empresa.” (p.32). También Keohane (2002) trata este concepto y lo 
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define como un grupo de niveles de interdependencia, organizados a escala global, que 

involucran a actores específicos, así como grandes redes de interdependencia a las que da una 

importancia tal que indica que es multicontinental y que no son simplemente uniones, sino algo 

más allá. 

Con relación al segundo de los conceptos de Beck (2008), globalidad, el autor afirma 

que hace tiempo que vivimos en sociedad y que la tesis de los espacios cerrados no es real, de 

modo que ningún país puede vivir al margen de los demás al estar entrelazados con otros países 

su economía, cultura y política. Es por ello que introduce un concepto interesante como es el 

de la “sociedad mundial”, la cual se “puede comprender como una pluralidad sin unidad” (p.34) 

o lo que es lo mismo, aquellas relaciones que no se encuentran integradas en la política del 

Estado. También implica la generación de fenómenos como el hecho de que nada de lo que 

ocurra en un punto del planeta podrá ser un suceso localmente delimitado, ya que todos estos 

puntos pertenecen y son parte de un todo.  

Es cierto que, como hemos comentado en el párrafo anterior, los países no pueden vivir 

aislados y están en continua relación con los demás mediante la diplomacia. Estas relaciones 

se dan a todos los niveles: económicos, sociales, culturales e, incluso, políticos. Un cambio en 

la orientación económica o política de un país genera, inmediatamente, reacciones en los países 

vecinos e implicaciones en todos los ámbitos. 

Beck (2008), después de conceptualizar los términos globalismo y globalización pasa 

a detallar el concepto que estamos estudiando, de modo que define la globalización como un 

proceso “que crea vínculos y espacios sociales transnacionales, revaloriza culturas locales y 

trae a un primer plano terceras culturas” (p.36), además “significa los procesos en virtud de los 

cuales los Estados nacionales soberanos se entremezclan e imbrican mediante actores 

transnacionales y sus respectivas probabilidades de poder, orientaciones, identidades y 

entramados varios” (p.34). 
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Siguiendo la línea de Beck, Keohane (2002) propone la siguiente definición de 

globalización: “a set of processes that embody ‘a transformation in the spatial organization of 

social relations and transactions’ generating transcontinental flows and networks” (p.14).  

Si nos fijamos detenidamente en la definición, los flujos y redes transcontinentales 

vuelven a tener un gran protagonismo (como en la definición de globalismo que comentamos 

anteriormente) ya que permiten la conexión entre sociedades, que físicamente están separadas, 

con la finalidad de conseguir una reorganización basada en la aceptación de serie de bases 

aplicables a todos los estados. Por tanto, la idea de la globalización no es crear una sociedad a 

nivel mundial con unas mismas reglas, sino que cada sociedad pueda seguir funcionando con 

sus normas sin dejar de lado las relaciones con los demás países. En este aspecto los países se 

comportan como si no hubiera fronteras entre ellos, permitiendo así la adopción y aceptación 

de elementos de vecinos, aunque no siempre son positivos ni buenos para el funcionamiento 

de los países. 

Tal y como hicieran los dos anteriores autores, Held et al. (1999) siguen su estela con 

una definición similar, entendiendo por globalización el conjunto de procesos que reorganizan 

las relaciones (sociales), los cuales generan lo que llama flujos y redes de actividad en un 

mundo que está interconectado. Aunque llegan un poco más allá y se encargan de estudiar y 

clasificar a los actores de este fenómeno en dos grupos: positivos (llamados hyper-

globalization sceptics), quienes no ven novedades en este proceso, ya que se puede derivar de 

las teorías existentes y los negativos (transformacionalists) que perciben una transformación 

profunda a nivel social.  

También Mattelart (2007) comparte la visión de los anteriores cuando afirma: 

La globalización consiste, en primer lugar, en un modelo de gestión de la empresa que, 

como respuesta a la creciente complejidad del entorno competitivo, lleva a cabo la 



36 

creación y fomento de competencias a escala mundial, con el fin de maximizar sus 

beneficios y consolidar sus cuotas de mercado (p.86-87) 

 La visión que muestra el autor es una lectura desde el punto de vista del management y 

del marketing donde la integración es fundamental para que todas las partes (países) funcionen 

como un todo. Esta integración ha de permitir tanto el intercambio a todos los niveles (social, 

económico, político, tecnológico, etc.) como la comunicación en todo momento con el fin de 

evitar fallos, así como el colapso del sistema.  

 La integración de todos los países del mundo evita el aislamiento de sus diferentes 

partes, además de permitir la inmersión en otras formas de vida procedentes de países 

transnacionales. De este modo, Giddens (1999) postula que con la llamada globalidad 

tendremos que actuar y convivir superando las separaciones existentes, las cuales se encuentran 

a diferentes niveles como son: a nivel nacional, a nivel religioso, así como a nivel de las 

creencias propias de cada país. Es decir, insiste en la tesis de que todos vivimos en un mismo 

mundo y de que las barreras (fronteras) son físicas, pero no a otros niveles, ya que es el ser 

humano quien las elimina, mediante las comunicaciones, con el fin de convivir en un mismo 

planeta de manera armoniosa. 

 Un autor que sigue en la línea de los anteriores y que desarrolla un proyecto llamado 

“teoría del sistema mundial” dedicado a la globalización en los años 70 y que propone un nuevo 

concepto (sistema-mundo) es Wallerstein (2004). El sistema mundo se define como “una 

unidad compuesta de una única división de trabajo y múltiples sistemas culturales que pueden 

estar dotados de un sistema político común, en cuyo caso se trata de un imperio-mundo, o 

puede no estarlo, y entonces es una economía mundo” (1974, p.390). Además, expone que, en 

lugar de estudiar los aspectos nacionales (historia, política y sociedad), en el sistema-mundo se 

pasan a estudiar los “sistemas históricos”, refiriéndose a una globalidad en lugar de a meras 

partes (países). 
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Para el autor, este sistema, superior a los estados nacionales, lleva gobernando el planeta 

desde el siglo XVI en cuatro etapas que se han sucedido una tras otra, con unos ciclos de 

aproximadamente 50 años. Pero también realiza un análisis de otros sistemas anteriores, los 

cuales divide en tres tipos: los llamados “minisistemas”, que son sistemas sociales pequeños y 

con un alto nivel de subsistencia y económicamente autosuficientes que reinaron en la época 

de los cazadores-recolectores; los imperios mundiales, de mayor tamaño y que agrupan 

diferentes minisistemas, aunque reciben coordinación económica y política; y, para finalizar, 

la economía mundial, que es la que surge en el siglo XVI con el capitalismo y es la que se ubica 

en el sistema-mundo. 

Tomando una definición más actual del concepto, la Real Academia Española de la 

Lengua (2020) tiene diversas acepciones del término, pero una de ellas, relacionada con el 

aspecto económico, es la que nos interesa y la que incluye un elemento al que, hasta ahora, no 

se le había dado una especial relevancia (las TIC):  

Proceso por el que las economías y mercados, con el desarrollo de las tecnologías de la 

comunicación, adquieren una dimensión mundial, de modo que dependen cada vez más 

de los mercados externos y menos de la acción reguladora de los Gobiernos. 

Las TIC son, también, un factor potenciador para el FMI. De hecho, Estefanía (2000), 

citando a la organización, la define como: 

la interdependencia económica creciente del conjunto de los países del mundo, 

provocada por el aumento del volumen y variedad de las transacciones transfronterizas 

de bienes y servicios, así como de los flujos internacionales de capitales, al tiempo que 

la difusión acelerada y generalizada de la tecnología (p.28) 

Y es que la globalización es un fenómeno que va íntimamente ligado a las tecnologías 

porque son éstas las que permiten la comunicación entre las diferentes personas, el procesado 
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de información para la mejora de las sociedades, así como el control de datos de todo tipo 

(económicos, políticos, etc.) de modo que la imbricación con este fenómeno es total. 

 Tal y como hemos visto, la globalización implica transformaciones multidimensionales 

(tecnológicas, económicas, políticas y culturales), lo que lo convierte en un fenómeno complejo 

y, por ello, difícil de definir. Autores como Goldthorpe (2002) realizan una diferenciación entre 

los diferentes conceptos de globalización, dividiéndolos en aquellos que se representan como 

un fenómeno económico y aquellos que cambian el ámbito a lo social, político e, incluso, 

cultural. De este modo, la globalización se puede medir gracias a una serie de indicadores que 

muestran el grado de integración entre naciones, aunque como hemos comentado 

anteriormente, este grado es complejo de calcular puesto que intervienen multitud de factores 

tanto nacionales como internacionales). 

 Aunque este fenómeno puede parecer nuevo o novedoso, no es ninguna de las dos cosas, 

de hecho, hay multitud de debates abiertos en torno a los orígenes, aunque suele considerarse 

que Theodore Levitt fue el primero en hacer referencia a éste en su artículo denominado “La 

globalización de los mercados” (1983). 

 Existen, a grandes rasgos, cuatro grandes posturas o corrientes que intentan datar el 

inicio del proceso de globalización, las cuales pasamos a sintetizar.  

Una de las posturas contempla que se inició con las primeras civilizaciones, es más, el 

profesor y erudito Jan Neverdeen Pieterse (2012), sitúa su nacimiento en el año 3000 a.C. con 

las relaciones de cooperación a nivel social, así como a nivel comercial entre diferentes 

regiones de Eurasia. Es este punto, el de los intercambios comerciales de bienes e información, 

el que hace que se pongan en contacto los seres humanos y se produzca la comunicación. Aun 

así, Martín-Cabello (2013) destaca que existen investigaciones como las de Theborn (2012) o 

Stearns (2010) que adelantan el origen de ésta varios cientos de años. El primero propone que 
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comenzó allá por el 400 a.C., con una serie de seis olas; y el segundo asume la fecha de 1000 

d.C., aunque deja entrever que una fuerte vinculación existente en épocas anteriores ya existía. 

La segunda corriente postula que comenzó con el inicio de la modernidad europea, por 

lo que la sitúan allá por los siglos XV y XVII, cuando se “desarrollaron los primeros imperios 

transoceánicos y se gestó el primer comercio con carácter verdaderamente planetario” (Martín-

Cabello, 2013, p.9). Esta etapa trajo consigo un aumento del comercio de materias primas tales 

como oro, café o cacao; así como el transporte de personas, es decir, un gran movimiento de 

personas y materias primas a nivel transoceánico gracias, principalmente, a la mejora en los 

navíos, a la modernidad. Aunque los autores que relacionan la globalización con la modernidad 

“suelen mantener que esta no surgió de la propensión de los seres humanos hacia el comercio, 

sino del triunfo de algunas instituciones surgidas en Europa durante esa época que permitieron 

conectar partes antes aisladas del planeta” (Martín-Cabello, 2013, p.9). 

La tercera corriente divide el origen en dos: una que ocurrió entre los años 1870 y 1914 

e íntimamente ligada a la Revolución Industrial y liderada por el Reino Unido; y otra después 

de 1945, más concretamente allá por los años 50 y liderada por los Estados Unidos (Dehesa, 

2007). La primera de ellas supuso una divergencia entre las rentas per cápita de los países del 

norte y los países del sur, siendo esta debida, en gran parte, a la industrialización de Europa y 

desindustrialización del resto del mundo. La segunda llevó al camino inverso, es decir, a la 

industrialización de los países menos favorecidos, los cuales comenzaron a recibir el 

asentamiento de multinacionales que se aprovechan de la mano de obra. 

La última de las grandes corrientes centra la globalización como un proceso que 

comenzó tras la Segunda Guerra Mundial, y más concretamente entre los años 1980 y 1990 

(Castells, 2000). Ésta viene propiciada por la evolución de los intercambios comerciales 

internacionales tanto de bienes como de servicios, el valor de la llamada economía 

informacional, así como la aparición y desarrollo de las TIC. En este punto es importante 
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destacar el surgimiento de las redes de comunicaciones, desde las telefónicas globales (GSM) 

hasta las satelitales, pasando por las de posicionamiento global (conocidas como GPS). Una 

cuestión que destaca Martín-Cabello (2013) es que: 

la recepción de las TIC por parte de la población ha sido extraordinariamente rápida en 

términos históricos (...), sobre todo teniendo en cuenta su reciente aparición. Con todo, 

existe una notable “brecha digital” entre países ricos y pobres, que no oculta la 

penetración global de estas tecnologías. (p.12) 

El autor habla de un fenómeno que ha acapara la atención de medios de comunicación 

y estudios como es la brecha digital. Este concepto lo estudiaremos y desarrollaremos en el 

siguiente punto puesto que es de especial relevancia en el uso que se le da a las TIC. 

 

1.5. Alfabetización digital.  

 

 La alfabetización ha sido una de las funciones más importantes asignadas al sistema 

educativo, y más concretamente en el dominio de la lectura y la escritura, o lo que es lo mismo, 

la cultura impresa. Es por ello que en los siglos XIX y XX, las personas alfabetizadas eran 

aquellas que dominaban los códigos de la cultura escrita (saber leer) y las del lenguaje textual 

(saber escribir) (Area, 2001).  

 El autor sugiere que, desde el siglo XX, los medios de comunicación han cambiado 

hasta tal punto que no sólo encontramos el lenguaje escrito, sino que han surgido otros, como 

son los audiovisuales, en soportes que años atrás nunca se hubieran podido imaginar 

(ordenadores, televisión, etc.). En este marco, el concepto de alfabetización cambia 

radicalmente al saltar más allá de los libros para llegar a los elementos tecnológicos, ya que:  

del mismo modo que la revolución industrial requirió la alfabetización de los 

trabajadores manuales para que utilizaran las máquinas en las fábricas, la revolución 
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informática requiere también de un nuevo tipo de alfabetización vinculada con el uso 

de las tecnologías digitales (p.13) 

 Bawden (2002) postula que, a partir de la Sociedad de la Información, nuevas formas 

de alfabetización “basadas en destrezas emergieron para responder a las necesidades de un 

entorno informacional más complejo, con nuevas tecnologías, y una mayor variedad de medios 

de comunicación y de servicios” (p.376). Entre éstas encontramos dos que nos suscitan gran 

interés: la alfabetización informacional y la alfabetización digital.  

 Aunque ambos términos pueden parecer sinónimos, debido a que poseen como núcleo 

el elemento informativo, el primero hace referencia al acceso y dominio de la información, 

independientemente del medio en el que se encuentre, mientras que el segundo toma éste como 

base. Por tanto, la persona alfabetizada digitalmente deberá tener las capacidades para la 

búsqueda, procesado y tratamiento de la información en cualquier formato. 

 A continuación, nos vamos a centrar en el concepto de alfabetización digital, el cual ha 

sido utilizado por multitud de autores a partir de los años 90 para referirse a esta nueva fase de 

alfabetización derivada de los progresos en las TIC y que ha tenido un gran impacto en la 

sociedad. Además, es interesante apuntar que podemos encontrar sinónimos en la literatura 

sobre el tema como son: alfabetización electrónica, alfabetización tecnológica, alfabetización 

multimedia o alfabetizaciones múltiples; siendo este último término el referido a los lenguajes 

y destrezas técnicas requeridas a un individuo para poder acceder al mundo digital (Herrera et 

al, 2015).  

 Si pensamos en el término estudiado, con toda seguridad se nos ocurrirán elementos 

tecnológicos: ordenadores, Smartphone, redes de comunicaciones, etc., es decir, relacionamos 

el término con “lo digital” aunque no siempre ha sido así. Es más, Gilster (1997), quien es 

conocido por ser el padre del concepto, señala que ésta es un acto de cognición fundamental 

que “tiene que ver con el dominio de las ideas, no del de las teclas” (Gilster, 1997, p.1). El 
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autor toma el concepto como una modernización del concepto tradicional de alfabetización, lo 

que permite diferenciarlo de otras concepciones más restrictivas que lo vinculan a la habilidad 

de utilización de herramientas tecnológicas. Fruto del trabajo de Gilster, Larsson (2000) ofrece 

una lista de elementos característicos del concepto: 

● la capacidad para realizar juicios de valor informados acerca de la información que se 

obtenga en línea, que él iguala al ‘arte del pensamiento crítico’, cuya clave se encuentra 

en ‘hacer valoraciones equilibradas que distingan entre el contenido y su presentación’; 

● destrezas de lectura y comprensión en un entorno de hipertexto dinámico y no 

secuencial; 

● destrezas de construcción del conocimiento; construir un ‘conjunto de información 

fiable’ proveniente de diversas fuentes, con la ‘capacidad de recoger y evaluar tanto el 

hecho como la opinión, a ser posible sin sesgo’; 

● habilidades de búsqueda, esencialmente basadas en motores de búsqueda en Internet; 

● gestión del ‘flujo de multimedia’, utilizando filtros y agentes; 

● creación de una ‘estrategia personal de información’, con selección de fuentes y 

mecanismos de distribución; 

● una concienciación acerca de la existencia de otra gente y una disponibilidad facilitada 

[a través de las redes] para contactar con ella y debatir temas o pedir ayuda; 

● capacidad para comprender un problema y seguir un conjunto de pasos para resolver 

esa necesidad de información; 

● valoración de las herramientas del sistema como apoyo a los formatos tradicionales del 

contenido; 

● precaución al juzgar la validez y exhaustividad del material accesible a través de los 

enlaces de hipertexto 
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 En la línea de Gilster, encontramos a Gutiérrez (2003), cuya definición del concepto es 

la siguiente:  

aquella que capacite a las personas para utilizar los procedimientos adecuados al 

enfrentarse críticamente a distintos tipos de texto, (diferentes en cuanto a su función y 

su sistema de representación simbólica), y para valorar lo que sucede en el mundo y 

mejorarlo en la medida de sus posibilidades (p.61) 

 Podemos observar como el autor se centra en el tipo de lenguajes que predominan en 

los documentos frente a las formas de codificación o los aspectos técnicos. De manera similar, 

Ambròs y Breu (2011) explican que es el “proceso de adquisición de los conocimientos 

necesarios para conocer y utilizar adecuadamente las tecnologías de la información y de la 

comunicación y poder responder críticamente a los estímulos y exigencias de un entorno 

informacional cada vez más complejo” (p.215). El procesado de la información para la 

adquisición de conocimientos pasa, inevitablemente, por el trabajo con las tecnologías, aspecto 

que se repite en la mayoría de las definiciones que podemos encontrar en la literatura. 

Thomson et al (2014) determinan que existen dos aproximaciones en la descripción del 

término, dos corrientes que han influido en las definiciones que se han ido sucediendo a lo 

largo de la historia y que las han marcado con su impronta. La primera sería aquellas que 

extienden la definición de Gilster y que la tratan como capacidades o habilidades del individuo 

en la vida; y la segunda serían capacidades orientadas a la educación en escuelas o 

universidades.  

Martin (2006) es un buen ejemplo de la primera corriente, ya que su definición del 

concepto incluye los siguientes elementos clave: 

● Implica poder llevar a cabo acciones digitales exitosas dentro de situaciones de la vida. 

● Variará con la situación de la vida del individuo. 
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● Es más amplia que la alfabetización en TIC e incluirá elementos de varias 

alfabetizaciones relacionadas con el término. 

● Implicará la adquisición y el uso de conocimientos, técnicas, actitudes y cualidades 

personales, así como la capacidad de planificar, ejecutar y evaluar acciones digitales 

para la solución de tareas de la vida. 

 Todo ello se resume en una alfabetización digital que habilita a los individuos a realizar 

acciones en su vida diaria (tales como el trabajo o el aprendizaje) con elementos digitales e 

identificar sus necesidades en determinadas circunstancias de la vida. De hecho, el autor 

propone tres fases o etapas que van desde el trabajo individual en tareas sencillas (pagar 

impuestos, obtener información del día a día) hasta la transformación digital e inclusión de 

elementos innovadores y creativos. 

 
Figura 1. Niveles de alfabetización digital 

 

Niveles de alfabetización digital 

 
Nota. Adaptado de “Digital literacy for the third age: Sustaining identity in an uncertain world”, por A. Martin, 

2009, eLearning Papers, 12  

  

El propio autor lo deja patente en su definición del término, la cual incluye el uso de 

herramientas para gestionar recursos digitales, así como para compartir la información (tanto 
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individuales como grupos) obtenida a partir de éstas, con el fin de mejorar el desarrollo del 

individuo dentro de la sociedad:  

is the awareness, attitude and ability of individuals to appropriately use digital tools and 

facilities to identify, access, manage, integrate, evaluate, analyse and synthesize digital 

resources, construct new knowledge, create media expressions, and communicate with 

others,in the context of specific life situations, in order to enable constructive social 

action; and to reflect upon this process (Martin, 2006, p.155) 

En ocasiones, la definición del concepto alfabetización digital ha sido estudiado desde 

la perspectiva conceptual de los términos que lo componen. Así, Tejedor (2007) comenta que 

éste adquiere una nueva dimensión mediante la adición de conocimientos de computación, así 

como de la capacidad del individuo de adquirir información mediante el uso de tecnologías 

electrónicas.  

 De la misma manera, Lanham (1995) trata el término como la unión de los significados 

de ambas palabras y de alfabetización en multimedia. Para Lanham la alfabetización significa 

la capacidad de entender la información en cualquier formato, pudiendo contener éste 

elementos multimedia, además del tradicional (texto). También pone de manifiesto la gran 

diferencia entre las fuentes impresas y digitales: la posibilidad de adaptación del medio de 

expresión a la información y a la audiencia, aspecto impensable en la información impresa. 

Añade, además, que una persona competente en el mundo digital ha de ser capaz de entender 

y asimilar estas nuevas formas de presentación. 

 Esta comprensión de las formas de presentación de las que hemos hablado implica retos 

a varios niveles (políticos, pedagógicos y de investigación) a los que hemos de hacer frente 

mediante la investigación del “pensamiento digital” y, consecuentemente, evitar aquellos 

elementos educativos que restrinjan los deseos por aprender en este tipo de dirección 

(Lankshear y Knobel, 2015). El pensamiento digital incluye la utilización de las herramientas 
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tecnológicas (capacidades tecnológicas) necesarias para poder plasmar las ideas y 

pensamientos en elementos digitales. Es por ello que no son pocas las definiciones que se 

centran en la utilización de la informática (y más concretamente de ordenadores y/o redes) para 

llegar a ser personas “alfabetizadas digitalmente”.  

 Wilson (1998) define el término como “literacy appropriate for the Internet age; it 

therefore extends the boundaries of traditional literacy” (p.190), y añade que ésta “requires 

added knowledge of hardware/software use and a whole new set of vocabularies and basic 

computer skills, particularly the ever popular windows program and certain web browsers” 

(p.192). Queda patente, por tanto, la necesidad de tener conocimientos tecnológicos que se 

circunscriben, principalmente, a los relacionados con la informática y al trabajo con 

ordenadores (“computer skills”) e Internet con el fin de que los usuarios construyan sus propias 

colecciones de materiales a partir de las operaciones básicas (búsqueda, clasificación, análisis, 

etc.). 

 En la línea de Wilson, Gritsenko y Dovgiallo (1997) postulan que la alfabetización 

digital (a la que llama mediacy) describe la alfabetización necesaria para manejar información 

en soporte multimedia, dividiendo ésta en cuatro partes bien diferenciadas: 

● operaciones básicas con informática 

● alfabetización telemática 

● nuevos elementos multimedia educativos 

● elementos de redes 

 La necesidad de poseer más de una habilidad o capacidad vuelve a hacerse patente con 

Eshet-Alkalai (2004), quien expone que la alfabetización digital “involves more than the mere 

ability to use software or operate a digital device; it includes a large variety of complex 

cognitive, motor, sociological, and emotional skills, which users need in order to function 

effectively in digital environments” (p.93). Para terminar, concluye que puede ser definida 
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como una habilidad de supervivencia usada por los usuarios en entornos digitales en la era 

digital.  

 Tal y como hemos podido comprobar, las TIC dejan su impronta en las definiciones 

estudiadas y es un elemento tanto relevante como necesario para poder desenvolverse en todos 

los aspectos de la “vida digital”. Es por ello que creemos interesante incluir una breve 

descripción del origen y evolución que han tenido a lo largo de la historia de modo que se tenga 

un visión más globalizada e integradora. 

 

1.6. Origen y evolución de las TIC 

 

La Sociedad de la Información y la Sociedad del conocimiento ha estado marcada, 

como hemos podido observar, por la evolución de las tecnologías en sus diferentes formas. 

Desde la revolución industrial hasta la actualidad, las novedades en este campo han marcado 

hitos que se han visto reflejados en mejoras para las diferentes sociedades y que han permitido 

dar pasos hacia adelante en el apartado de la innovación.  

Debido a su importancia es necesario estudiar tanto los orígenes como la evolución que 

éstas han tenido a lo largo de la historia, centrándonos en los hitos e innovaciones que marcaron 

su evolución, así como los principales componentes que transformaron la forma trabajar y 

comunicarse: los ordenadores, Internet y la telefonía móvil. 

En el siglo XV Johannes Gutenberg revolucionó la comunicación al crear una máquina 

que permitía divulgar información a una velocidad que, hasta el momento, no se había 

conseguido. Este artefacto (la imprenta) sencillo, pero a la vez de gran relevancia en la historia, 

ofreció la posibilidad de realizar copias de textos a gran velocidad (en comparación a las copias 

manuscritas de la época) listas para ser difundidas por todo el mundo. Con ello se permitió, por 

una parte, compartir el conocimiento y, por otra, promover la cultura que, hasta ahora, estaba 
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reservada a unas pocas personas. Fue, por tanto, el precursor de las TIC y el detonante para que 

comenzaran a sucederse nuevos descubrimientos que cambiarían el rumbo de la historia. 

El siguiente gran hito lo encontramos dos siglos después (allá por el siglo XVII), cuando 

se comenzó con la creación de máquinas mecánicas dedicadas a realizar cálculos, las llamadas 

calculadoras mecánicas. Así en 1642, Blaise Pascal construyó la primera versión, bautizada 

como Pascalina, la cual realizaba sumas y restas, automatizando parte del proceso de esas 

operaciones. 

En 1671, unos años después de la Pascalina, Gottfried Leibnitz creó una máquina que 

mejoraba la anterior y que permitía, además, realizar multiplicaciones y divisiones, lo que 

supuso una gran revolución. Todo ello lo realizaba gracias a una rueda cilíndrica con dientes o 

varillas que utilizaba como contador de pasos y que, a su vez, se basaba en realizar sumas y 

restas. 

Hasta ahora, las máquinas eran mecánicas y es en el siglo XIX cuando se produce otro 

gran hito en el que se pretendía emprender el viaje de lo mecánico a lo electrónico. Es por ello 

que, en 1833, Charles Babbage diseñó una máquina capaz de ejecutar programas de 

computación mediante el uso de tarjetas perforadas y con una precisión de hasta 20 dígitos 

decimales. Esta máquina consistía en cinco unidades funcionales como son la unidad de 

entrada, la unidad de memoria, la unidad aritmética, la unidad de control y la unidad de salida 

(Kotur, 2011). De hecho, Babbage es conocido como el padre de la informática, aunque se da 

la curiosidad de que, debido a que los requerimientos de la máquina no eran posibles de 

satisfacer en dicha época, no se pudo implementar ninguna máquina a nivel físico, pero sentó 

las bases para su posterior desarrollo medio siglo después. 

Herman Holleritz fue otra de las grandes figuras de la informática y sus desarrollos 

marcaron un gran hito en la historia. De hecho, su trabajo en el censo de Estados Unidos, así 

como su participación en “una competición para encontrar una forma de hacer frente al censo 
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de manera más efectiva” (Jain, 2004, p.11) en 1887, hizo que tuviera la suficiente motivación 

como para crear una máquina que ganara el concurso e hiciera uso de tarjetas perforadas. Tal 

y como indica Jain (2004), la máquina tenía en cuenta los agujeros de las tarjetas, los cuales 

representaban números y, con éstos, realizaba los cálculos necesarios (como contabilizar los 

datos del censo). Es, más, el éxito que tuvieron este tipo de máquinas en la época hizo que él 

mismo fundara, años después, la archiconocida International Business Machine Corporation, o 

lo que es lo mismo, IBM. 

Tendríamos que esperar hasta principios del siglo XX para que comenzaran a 

transmitirse las primeras señales de radio y de televisión. Si bien las primeras revolucionaron 

la sociedad y permitieron que la información fluyera de manera instantánea a todo el mundo, 

las segundas se hicieron esperar un poco más, pero no por ello el impacto no fue menor que las 

anteriores, ya que se trataba de un elemento visual, y no solo auditivo. Estas novedosas fuentes 

de información ayudaron a la sociedad en diferentes ámbitos, entre ellos el cultural, al tener 

información de primera mano, casi de manera instantánea y de cualquier parte del mundo. 

Si bien el mundo de las comunicaciones estaba en pleno auge y su desarrollo se estaba 

llevando a cabo a pasos agigantados, no ocurría lo mismo con la informática, y más 

concretamente con los ordenadores. Fue durante los años cuarenta y cincuenta cuando, 

coincidiendo con la segunda guerra mundial, cuando los ordenadores comenzaron su desarrollo 

y evolución. Ello era lógico pues fueron usados en operaciones militares, tanto para descifrar 

los mensajes del enemigo como para realizar diseños de elementos del mismo campo. Dentro 

de este campo, cabe destacar a Konrad Zuse (ingeniero alemán), quien en 1936 presentó la 

primera computadora mecánica a la que bautizó con el nombre de Z1. Ésta poseía un teclado 

para introducir números, usaba el sistema binario, lo que le permitió realizar operaciones del 

álgebra de Boole (Jain, 2004) y pesaba alrededor de una tonelada. Por otra parte, los británicos 
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no se quedaron atrás y construyeron el ordenador Colossus, el cual permitía descifrar los 

mensajes que se enviaban los alemanes durante la guerra. 

En línea con la evolución de los ordenadores y unos pocos años después, un profesor 

de Harvard llamado Howard Aiken construyó el primer ordenador electromecánico al cual 

llamó Mark-I y del que se dice que fue el cumplimiento del sueño de Babbage. Sus medidas 

eran, cuanto menos, espectaculares, ya que medía unos 15 metros de longitud y estaba 

compuesto de miles de relés. El paso de lo mecánico a lo electrónico estaba en proceso y dio 

el pistoletazo de salida en una carrera que continuó en 1946 con el que fue el primer ordenador 

totalmente electrónico: el ENIAC (siglas de Electronic Numerical Integrator and Calculator). 

Éste se nutría de válvulas de vacío (unas 18000) y pesaba la friolera de 30 toneladas, aunque 

ello le permitía calcular 300 multiplicaciones por segundo gracias a su memoria y a sus 

múltiples componentes. Nacía la primera de las cinco generaciones de ordenadores existentes 

hasta hoy en día, en la que se incluye el UNIVAC (siglas de Universal Automatic Computer), 

el cual fue el primer ordenador comercial y que fue comprado por la oficina del censo de los 

Estados Unidos para estar trabajando las 24 horas del día. 

Por otro lado, las comunicaciones también comenzaron a evolucionar y fue en 1958 

cuando los laboratorios Bell comenzaron la fabricación el primer módem que permitía 

transmitir datos binarios a través de líneas telefónicas. Este gran avance, animó a los Estados 

Unidos para ser los pioneros en crear un comité, llamado ARPA (siglas de Advanced Research 

Projects Agency), que sentó las bases de lo que sería la primera red de comunicaciones. Para 

ello, en 1969 se creó ARPANET, una red de ordenadores que conectaba cuatro universidades 

(UCLA, UCSB, SRI y Utah), cada una de las cuales tenía un ordenador que actuaba como nodo 

(también llamado IMP o Interface Message Processor) que permitía el envío de mensajes a 

todos los demás. Tras esta prueba, “la red creció con rapidez a medida que se entregaban e 

instalaban más IMPs; pronto abarcó Estados Unidos” (Tanenbaum, 2003). De hecho, unos años 
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más tarde, allá por 1972, prácticamente todas las universidades del país estaban conectadas por 

ARPANET y fue cuando las comunicaciones empezaron su desarrollo de manera masiva, ya 

que “ARPA también proporcionó fondos para la investigación sobre el uso de redes satelitales 

y redes de radio de paquetes móviles” (Tanenbaum, 2003, p.53). 

Continuando con los ordenadores, en 1971 Intel fabrica y comercializa el primer 

microprocesador de silicio: el Intel 4004. Una revolución que permitió el paso a los circuitos 

integrados con el fin de reducir el tamaño de los ordenadores y aumentar sus capacidades. Tal 

es su importancia que la revista Electronic News, en su número de noviembre de 1971 lo 

bautizó como “una nueva era en la electrónica integrada” (Reilly, 2003, p.139) y no es de 

extrañar puesto que se trataba de un microprocesador completo que podía realizar las 

operaciones básicas de Babbage, pero con una mayor rapidez. En esta línea, tres años después, 

saldría al mercado el MITS Altair 8800, el primer microordenador personal basado en un 

microprocesador (el Intel 8080) que carecía de teclado y de monitor, pero que podía ser 

programado utilizando lenguaje máquina. Y en 1978 aparece el Commodore 64, el que es 

considerado el primer ordenador personal de bajo coste y que permitió su distribución hasta el 

punto de venderse unos 20 millones de unidades en sus diez años de vida. 

Afianzada la computación y siendo un elemento al que podía acceder el público en 

general, gracias a su coste, lo que quedaba era unir todas estas máquinas para poder 

comunicarse entre sí. En consecuencia, en 1981 se define el protocolo TCP/IP, el cual permitía 

la comunicación entre máquinas, y la palabra Internet como definición de la gran red de redes. 

En paralelo, en el año 1983 Motorola presenta el que sería el primer teléfono móvil que permitía 

las comunicaciones analógicas: el DynaTAC 8000X. Tenía una autonomía de 30 minutos de 

conversación y requería 10 horas para la carga de su batería. Además, incluía una pantalla LED 

de 7 segmentos de color rojo para visualizar el número marcado. Ello le llevó a unas ventas 
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desorbitadas de 300.000 unidades en su primer año de vida y listas de espera para poder 

comprar un terminal. 

Tendríamos que esperar hasta principios de los 90 para ver nuevas evoluciones en todos 

los sentidos. Por una parte, en 1990 desaparece ARPANET y surge la World Wide Web 

(aunque ya había un prototipo diseñado, no se pone en funcionamiento hasta este año), o lo que 

es lo mismo, la distribución de documentos a través de la red recién creada (Internet) mediante 

el uso de un navegador que se encargaba de interpretar dichos documentos. Por otra parte, se 

llega al millón de ordenadores conectados a Internet, lo que favorece la distribución de 

información gracias a los navegadores, los cuales comienzan a vivir su época dorada. El 

primero de ellos, el NCSA Mosaic, fue desarrollado por el National Center for Supercomputing 

Applications (NCSA) en 1993 y ofrecido, de manera gratuita, en el sitio web de la NCSA. Éste 

ofrecía versiones para todos los sistemas operativos de la época, permitía la visualización de 

páginas web con elementos multimedia (imágenes) y tal fue su éxito, que un año después era 

usado por millones de usuarios (Kearsley, 2005). Por último, en el campo de las redes móviles, 

surgen, a principios de los 90, los sistemas 2G (que pasan a ser digitales), siendo uno de los 

más importantes el GSM. Éste permite, por primera vez, conexiones de voz y datos (con ello 

surge el GPRS), con lo que se permite la transmisión de paquetes de datos a bajas velocidades, 

pero abre la puerta al acceso a Internet desde los dispositivos móviles.  

A finales de los 90 y principios del año 2000, hacen su incursión en este mundo los 

buscadores, ya que la cantidad de información existente en la red requiere de elementos que la 

clasifiquen. Buscadores como WebCrawler, Lycos, Excite, Yahoo o Google revolucionan 

Internet y ofrecen una ventana a todo usuario que quiera encontrar contenidos en la red. 

También, aparecen las redes sociales, revolucionando la forma de interactuar entre las personas 

y permitiendo que la información fluya de manera inmediata a una gran cantidad de usuarios. 
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1.7. Acepciones de las TIC a lo largo de la historia. 

 

Como hemos podido ver en el punto anterior, las TIC han tenido un gran recorrido a lo 

largo de la historia marcado por hitos que se vienen ligados a grandes cambios en la humanidad. 

Acorde a dichos hitos, el término también ha recibido múltiples acepciones y denominaciones 

durante la historia, por lo que es conveniente comentarlas para entender la importancia de cada 

una de sus características. De hecho, los mismos Grande et al. (2016) indican que 

denominaciones como Nuevas Tecnologías, Tecnologías de la Información y la 

Comunicación, Tecnologías del Aprendizaje y el Conocimiento, o Nuevas Tecnologías 

de la Información y la Comunicación, aluden a estos conceptos de información y 

comunicación, siendo fruto de reflexión en un momento concreto o resaltando algún 

atributo en particular. (p. 3). 

 Con ello explican la gran variedad de términos utilizados indistintamente, a lo largo de 

la historia, para llamar a un mismo elemento: lo que conocemos hoy en día como TIC. 

Comenzaremos con el término Nuevas Tecnologías, el cual se empleó durante años en 

los planes de estudio de las carreras docentes (Grande et al., 2016) y posee, entre otras 

definiciones, la de Martínez (1996), quien propone que son  

todos aquellos medios de comunicación y tratamiento de la información que van 

surgiendo de la unión de los avances propiciados por el desarrollo de la tecnología 

electrónica y las herramientas conceptuales, tanto conocidas, como aquellas otras que 

vayan siendo desarrolladas como consecuencia de la utilización de estas mismas nuevas 

tecnologías y del avance del conocimiento humano (p.102).  

La definición, como podemos observar, se centraba más en los avances que se iban 

produciendo en las tecnologías como en la propia tecnología, lo que le valió amplias críticas 

debido al eclipse de la palabra realmente interesante: tecnología. 
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En este sentido, y al igual que en otros conceptos, no hay un criterio de unanimidad de 

la definición. Por esta razón es notable la definición de Tejedor y Valcárcel (1996), quienes 

afirman que  

cuando hablamos de nuevas tecnologías nos referimos fundamentalmente a tres grandes 

sistemas de comunicación: el vídeo, la informática y las telecomunicaciones. Y no sólo 

a los equipos (hardware) que hacen posible esta comunicación sino también al 

desarrollo de aplicaciones (software) (p.12).  

Esta definición hace hincapié en los principales pilares de la informática y las 

telecomunicaciones: el hardware y el software, destacando que este último también es parte de 

las tecnologías. De hecho, todos los desarrollos que comentaba Martínez (1996) en su 

definición implican, en cierta medida, a las aplicaciones (software). Aplicaciones que pasaron 

de ser un complemento del hardware para ser un elemento independiente y de gran importancia 

tanto para dicho hardware como para la sociedad en general. 

 El término anterior tiene, además de lo comentado, un gran problema de temporalidad 

y es que, en cada momento de la historia, las nuevas tecnologías se han referido a las más 

avanzadas en ese tiempo. Pero debido al ritmo vertiginoso del desarrollo de estas, pueden llegar 

a producirse problemas en caso de querer diferenciar las nuevas tecnologías (pasadas) de las 

nuevas tecnologías (del presente). Es más, Martínez (1996) señalaba que “nos encontramos con 

que la “novedad” es aquí efímera, ya que la velocidad con la que aparecen las N.T., debía 

obligar a contemplar a las anteriores como precursoras de la situación actual” (p.101). Por 

tanto, este problema fue uno de los ejes fundamentales del cambio de denominación. 

Los problemas planteados en los párrafos anteriores hicieron que la acepción anterior 

se viera relegada, paulatinamente, a un segundo plano para ser sustituida por otra que no ponía 

el foco en la novedad sino en lo que nos permitía hacer (Grande et al., 2016). De hecho, algunos 

autores como Alcantud (2000) inciden en la impropiedad de la denominación puesto que 
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siempre existirán las nuevas tecnologías. Se demuestra, por tanto, que la adjetivación de 

tecnologías no tiene sentido puesto que las nuevas tecnologías de hoy serán antiguas en el 

futuro. 

La siguiente acepción que comentaremos es la de Tecnologías de la Información y de 

la Comunicación (TIC). Ésta es la más extendida hoy en día y sus definiciones se han dado a 

lo largo de varias décadas. Además, el término presenta una gran variedad de definiciones y de 

perspectivas. 

Comenzaremos con la de Haag et al. (2004) quienes consideraban que las TIC estaban 

compuestas de cualquier herramienta basada en los ordenadores y que la gente utiliza para 

trabajar con la información, apoyar a la información y procesar las necesidades de información. 

Esta definición es similar a la de la OECD (2002), la cual define las TIC como dispositivos que 

capturan, transmiten y despliegan datos e información electrónica y que apoyan el crecimiento 

y desarrollo económico de la industria manufacturera y de servicios. Otra que va en la misma 

línea es la de Benjamín y Blunt (1992), quieres consideran las TIC como tecnologías basadas 

en los ordenadores y las comunicaciones por medio de éstos, usadas para adquirir, almacenar, 

manipular y transmitir información a la gente y unidades de negocios tanto internas como 

externas en una organización. Las tres definiciones se centran en el apartado técnico, es decir, 

en el medio que se encarga de obtener, procesar y transmitir la información sin tener en cuenta 

el espacio ni el tiempo. Aun así, estas acepciones, que pueden parecer completas, no tienen en 

cuenta algunos aspectos interesantes tales como la captación/proceso de la información. De 

este modo Gil (1985) tiene en cuenta que son capaces de captar información del entorno, de 

almacenarla, de procesarla, de tomar decisiones, de transmitirlas y de hacerlas inteligibles a los 

sentidos y en la misma línea, FUNDESCO (1986) determina que permiten la adquisición, 

producción, almacenamiento, tratamiento, comunicación, registro y presentación de 
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informaciones en forma de voz, imágenes y datos contenidos en señales de naturaleza acústica, 

óptica o electromagnética.  

Las TIC incluyen, por una parte, los elementos tecnológicos capaces de realizar la 

captación, procesado y muestreo de la información (no sólo ordenadores, sino elementos 

electrónicos en general) y, por otra, el proceso de recogida, manipulación y transmisión 

(mediante señales de distinta naturaleza) de la información obtenida de diferentes fuentes que 

nos permitirá tomar decisiones. En otras palabras, son los soportes y los canales en los que se 

apoyan algunas de las acciones de nuestras vidas diarias.  

La denominación anterior sufre una transformación para adaptarse a los nuevos 

paradigmas educativos, y más teniendo en cuenta que los enfoques de enseñanza han de 

reorientarse para pasar de centrarse en los docentes a centrarse en los alumnos de modo que 

sean ellos quienes aprendan a partir de trabajos individuales y colaborativos (Silva et al., 2016). 

Dicha denominación es la de Tecnologías del Aprendizaje y del Conocimiento (de ahora en 

adelante TAC) las cuales “pretenden ir más allá de la mera disponibilidad de las tecnologías y 

hacen hincapié en su uso; un uso adecuado que potencie el aprendizaje y la enseñanza” (Santos, 

2014, párr. 9). En otras palabras, la aplicación de las TIC en el proceso de enseñanza-

aprendizaje hace que el término pase a denominarse TAC, aunque para ello es necesario tener 

en cuenta que este proceso no consiste, únicamente, en enseñar las TIC y sus usos, sino que, 

además, implica un cambio metodológico en el que éstas son el medio utilizado. En este 

sentido, Cabero (2015) lo indica de manera clara en su definición las TAC, las cuales implican  

su utilización como instrumentos facilitadores del aprendizaje y la difusión del 

conocimiento. Son por tanto vistas no tanto como instrumentos de comunicación, sino 

como herramientas para la realización de actividades para el aprendizaje y el análisis 

de la realidad circundante por el estudiante. (p. 23) 
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Este cambio de paradigma, diferente al de las anteriores denominaciones estudiadas, 

pone de manifiesto que el uso de las tecnologías en el ámbito educativo ha tenido, tiene y tendrá 

una especial relevancia que implica a todos los agentes educativos, comenzando en el docente 

y terminando en el alumno. Es decir, el docente ha de controlar la tecnología para poder realizar 

la transformación de su modelo pedagógico propiciando “la innovación pedagógica y la mejora 

del aprendizaje” (Sancho, 2008, p.23). Por todo ello, la denominación TAC es la última que 

estudiaremos, pasando a comentar las características las mismas en el entorno educativo. 

 

1.8. Sobre las TIC en la Sociedad del Conocimiento 

 

 La irrupción de las TIC en nuestra sociedad es un hecho que queda constatado por los 

datos proporcionados por diferentes instituciones, los cuales estudiaremos con el fin de 

dilucidar qué elementos son los más relevantes y poder extraer relaciones entre las TIC y la 

Sociedad del Conocimiento. 

Para comenzar, en el apartado económico destacamos que el número de empresas 

activas del sector TIC y de contenidos en España en el año 2018 era de 35.100 (en la 

Comunidad Valenciana se crearon el 8,7% del total), un 3,2% más que el año anterior, lo que 

muestra una clara evolución del sector y un crecimiento considerable que refleja un momento 

de expansión. De estas cifras, el 71% corresponde al sector TIC (aumentando, también, la cifra 

en relación con el año anterior) y el 29% restante a la parte de contenidos, con lo que queda 

patente la importancia de las TIC frente a la parte de creación de contenidos (Observatorio 

Nacional de las Telecomunicaciones y la Sociedad de la Información, 2019).  
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Figura 2. Evolución del número de empresas del sector TIC y de contenidos 

 

Evolución del número de empresas del sector TIC y de contenidos. 

 

 
Nota. Adaptado de “Informe anual del sector TIC y de los Contenidos en España 2019”, por Observatorio 

Nacional de las Telecomunicaciones y la Sociedad de la Información, 2019, ONTSI.  

 

 

Continuando con las cifras arrojadas por el Observatorio Nacional de las 

Telecomunicaciones y la Sociedad de la Información (2019), el aumento del peso de las 

empresas dedicadas a actividades informáticas (un 5,3%) evidencia la importancia que siguen 

teniendo este tipo de empresas dentro del total. Dicha importancia también queda reflejada en 

las cifras de volumen de negocio del sector TIC y de contenidos, el cual aumenta un 5% 

respecto a 2017, aunque dicho crecimiento ha sido menos intenso que en la parte referida al 

sector de los contenidos. 
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Figura 3. Evolución del número de empresas del sector TIC y de contenidos. 
 

Evolución del número de empresas del sector TIC y de contenidos. 

 
Nota. Adaptado de “Informe anual del sector TIC y de los Contenidos en España 2019”, por Observatorio Nacional 

de las Telecomunicaciones y la Sociedad de la Información, 2019, ONTSI. 

 

 

Contrastando las cifras de este informe con otros, como el del Instituto Nacional de 

Estadística (INE) para el año 2018, podemos darnos cuenta de que las cifras siguen siendo 

positivas para el sector TIC. Ejemplos de ello son el aumento de empresas del sector TIC que 

realizaron I+D, el cual creció un 6%, situándose en 1721 empresas, así como el alza (de un 

17,5%) del personal ocupado y del personal investigador (un 25%) (Instituto Nacional de 

Estadística, 2020). 

Otros datos relevantes en este sentido, los encontramos en el informe sobre 

equipamientos y uso de las TIC en los hogares del INE en el año 2019. Como primer dato 

significativo encontramos que la casi totalidad de los hogares españoles (99,6%) dispone de 

teléfono (ya sea fijo o móvil) y el 73,7% cuenta con ambos tipos de terminales. Es más, un 

80,9% de los hogares tienen ordenador (de cualquier tipo), aumentando en 1.4 puntos respecto 

al año anterior (Instituto Nacional de Estadística, 2019). 

El informe también muestra el uso de las TIC por los menores (de edades comprendidas 

entre 10 y 15 años), arrojando cifras valiosas en lo que respecta al uso del ordenador (89,7%), 
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de Internet (un 92,9%) y de los teléfonos móviles (66%). Como podemos observar, el uso de 

Internet es un elemento de gran importancia, la cual queda reflejada en el aumento de su uso 

durante el periodo de 2010 a 2019, tal y como se puede observar en la gráfica: 

 
Figura 4. Uso de TIC por las personas de 16 a 74 años. Serie 2010-2019 

 

Uso de TIC por las personas de 16 a 74 años. Serie 2010-2019 

 
Nota. Adaptado de “Encuesta sobre Equipamiento y Uso de Tecnologías de Información y Comunicación en los 

Hogares. Año 2019”, 2020.  
 

 

Un punto que analiza el informe anterior y que resulta de gran importancia es el de los 

conocimientos informáticos, ya que el poseer elementos tecnológicos no implica el saber 

utilizarlos. De hecho, los datos sacan a relucir que las habilidades mayoritariamente utilizadas 

en los últimos 12 meses son: copiar o mover ficheros o carpetas (65,0%), instalar software o 

aplicaciones (63,2%) y transferir ficheros entre un ordenador y otros dispositivos como 

cámaras digitales, teléfonos móviles (60,1%). Es decir, se centran en el manejo básico de 

aplicaciones o configuraciones del ordenador y del teléfono móvil. 

Centrándonos en el uso de las TIC por comunidades autónomas, encontramos que en la 

Comunidad Valenciana el 75,5% de las personas usan Internet a diario, lo cual se encuentra 

por debajo de la media española (77,6%). También nos encontramos por debajo en el uso de la 

red de redes en los últimos 3 meses respecto a la media nacional (89,7% frente al 90,7% 
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nacional). Aun así, los porcentajes de uso de ésta son altos, de lo que podemos deducir que 

Internet forma parte de la vida diaria de la mayoría de personas y que su uso se ha ido 

generalizando desde su nacimiento. 

Estos datos vuelven a dejar patente la importancia de las TIC en la sociedad en la que 

vivimos, así como su incidencia en todos los ámbitos. Uno de ellos, el educativo, es el que 

estudiaremos en el siguiente apartado, al ser uno de los más afectados por la incorporación de 

las nuevas tecnologías. 
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2. Las TIC en el sistema educativo 

2.1. Introducción 

  

La introducción de las TIC en los diferentes estratos de la sociedad, desde el sector 

económico hasta el educativo, pasando por el cultural o el científico, es un hecho que se ha 

visto reflejado en la sociedad en la que vivimos. Centrándonos en el sistema educativo, este ha 

sufrido una gran transformación que ha permitido crear nuevas formas en el proceso de 

enseñanza-aprendizaje basadas en las tecnologías y que ha dotado de grandes ventajas tanto a 

profesorado como a alumnado.  

Una de las principales ventajas de su integración ha sido la reducción de la brecha 

digital gracias a la disposición, por parte del alumnado, de las herramientas TIC necesarias para 

poder desarrollar sus competencias básicas y conseguir su “alfabetización digital”. Dicho de 

otro modo “es urgente incorporar masivamente las TIC en la educación, dado que es la forma 

más expedita, económica y masiva de reducir la brecha digital entre países y al interior de los 

mismos” (Hopenhayn, 2003, p.28). Aunque para su consecución, son necesarias políticas 

públicas que doten a los centros de los soportes informáticos suficientes para que puedan 

comenzar a incorporar herramientas de este tipo en su día a día e integrar su uso, de manera 

natural, en los diferentes currículums. 

Este proceso de integración de las TIC conlleva diferentes etapas que han sido 

estudiadas por diversos autores. Así Villanueva (2003) distingue cuatro: la inicial, en la que se 

toma conciencia de las ventajas de las TIC en el ámbito educativo; la de aplicación, en la que 

se comienza a experimentar mediante proyectos piloto en diferentes centros y asignaturas; la 

de integración, que es aquella en la que se dota a los centros de recursos TIC, se capacita a los 

docentes y alumnos en su uso, y se integra en el currículum; y la de transformación, que se 
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produce cuando se incorporado su uso de manera generalizada, tanto en los centros como en la 

organización de las tareas del profesorado.  

Otros autores como Colás et al. (2018) reducen su número y defienden tres niveles: 

introducción, aplicación e integración; de modo que si se quiere alcanzar el nivel de integración 

se deberán superar, previamente, los dos niveles anteriores. La etapa de introducción “implica 

la correspondiente dotación de los medios a los centros educativos y su familiarización por 

parte de los docentes y estudiantes” (p. 3); la etapa de aplicación “se encuentra en situaciones 

en las que superado un conocimiento o dominio instrumental, es decir, se van descubriendo las 

aplicaciones pedagógicas básicas de estos medios en cada campo específico de la actividad 

docente” (p. 3) y la de integración, como hemos podido ver, es una etapa integradora de las dos 

anteriores. 

Además de las fases, encontramos otros elementos de gran relevancia como son las 

tipologías de enfoques del proceso de enseñanza-aprendizaje con y a través de las TIC. Así 

Salinas (2004) apunta a los siguientes: 

● Tecnológico: basado en la idea de que la sofisticación del entorno tecnológico, así como 

la calidad del proceso de enseñanza-aprendizaje, son directamente proporcionales. 

● “El contenido es el rey”: donde la calidad del proceso de enseñanza-aprendizaje está 

basada en la calidad de los contenidos y en la representación del conocimiento que 

ofrecen. 

● Metodológico: que se centra más en el alumnado y que busca la calidad mediante la 

combinación de decisiones que afectan a las tecnologías a utilizar, a las funciones 

pedagógicas y al proceso de organización del entorno. 

Como podemos observar, cada enfoque se centra en un elemento distinto, lo que deriva 

en un hecho fácilmente deducible: la relación entre TIC y educación es compleja al no 

depender, únicamente, de las tecnologías introducidas, sino de la conjunción de éstas y de las 
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metodologías utilizadas por el profesorado. En este sentido, a nivel nacional las cifras dejan 

claras que los centros están altamente equipados y conectados, y que poseen equipos digitales 

(ordenadores, cámaras, pizarras, portátiles, etc.) suficientes para el alumnado. Es más, España 

supera a la media europea en equipamiento y conexión de centros, así como en velocidad de 

Internet (Comisión Europea, 2019); dejando patente que la educación necesita adaptarse y 

actualizarse con nuevas metodologías que permitan afrontar el reto de integrar estas TIC en el 

proceso educativo. 

En la misma línea, Gértrudix y Gértrudix (2007) ven interesante la exigencia de explotar 

el potencial de las TIC con el fin de hacer evolucionar las prácticas pedagógicas y aumentar así 

la interactividad en los entornos de aprendizaje, de modo que se puedan ofrecer diferentes 

representaciones del conocimiento y se facilite la autonomía, la flexibilidad y la interrelación 

de los ámbitos de conocimiento:  

la corriente de opinión actual de las instituciones europeas (...) en relación con las 

Tecnologías de la Información y la Comunicación en el ámbito educativo, pone de 

relieve la necesidad, como uno de los elementos estratégicos de acción, de fomentar la 

creación, difusión y evaluación de materiales multimedia de calidad que potencien el 

desarrollo y utilización eficaz de las TIC en el sector educativo (p.122) 

En el presente capítulo profundizaremos en las posibilidades y potencialidades que 

tienen las TIC en el ámbito educativo. Comenzaremos con una revisión de las aplicaciones que 

han tenido las TIC en este campo para, una vez realizada, ir acotando el contexto hasta llegar 

a los centros educativos. De igual manera, nos detendremos en la presencia e integración de las 

tecnologías en los mismos al ser el último eslabón, previo a su aplicación en el aula, en el 

contexto educativo.  

  



66 

2.2. Las TIC y sus aplicaciones en educación 

 

La incorporación de las tecnologías a la educación no es un tema nuevo ni novedoso, 

ya que durante muchos años los profesionales en educación han intentado introducir 

innovaciones tecnológicas con el propósito de mejorar los procesos educativos y estudiar el 

efecto que realmente tenían sobre éstos. Autores como Cuban (1993) han estudiado este aspecto 

y han llegado a la conclusión de que las políticas y movimientos no se han centrado en 

incorporar las innovaciones tecnológicas para mejorar la docencia en las aulas. Es más, afirma 

que el uso marginal de los ordenadores y las telecomunicaciones es debido a aspectos tales 

como la falta de preparación del profesorado, la indiferencia de los administradores y la falta 

de inversiones. En esta línea, UNESCO (2009) afirma que el potencial de integración de las 

TIC en la educación está “en pañales”, aunque el esfuerzo y el coste de su desarrollo en los 

países industrializados es una gran oportunidad para potenciar unos buenos resultados. Pero 

insiste que, para lograr este objetivo, los gobiernos deben desarrollar políticas estratégicas para 

la completa aplicación e integración de las TIC en el ámbito educativo, entre las que se 

encuentran la formación del profesorado en las herramientas necesarias o la dotación de 

tecnologías a los centros educativos. 

La aplicación de las TIC en educación, y más concretamente en los currículums, es un 

elemento complejo que presenta grandes retos y en el que debemos tener en cuenta numerosos 

factores como las habilidades del profesorado con las tecnologías, la actitud de éstos frente a 

las mismas, el uso de las tecnologías en el proceso de enseñanza-aprendizaje, la infraestructura 

tecnológica, etc. De entre todos ellos, “el más relevante sin duda alguna es el interés y la 

formación por parte del profesorado, tanto a nivel instrumental como pedagógico” (Belloch, 

2012). Sin un interés o motivación por la que utilizar las TIC en el aula no es posible una buena 

integración debido a que el profesorado ha de confiar, previamente, en sí mismo para lograr 

que el alumnado tenga confianza a la hora de aplicarlas en su trabajo diario. Para ello deberá 
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tener, adicionalmente, el apoyo institucional y de otros miembros de la organización (Ahmadi 

et al, 2011). 

Otro factor destacado y relacionado con los docentes que ha sido objeto de estudio es 

el de los roles que éstos pueden desempeñar en la incorporación a los procesos educativos. 

Entre ellos destacamos la preparación de los ciudadanos para su integración en la Sociedad del 

Conocimiento la mejora de los resultados educativos y el consecuente incremento de la calidad 

de los procesos de enseñanza-aprendizaje (McCormick y Scrimshaw, 2001), así como la 

mejora de la calidad educativa mediante la motivación del alumnado y la creación de 

comunidades de aprendizaje basadas en la colaboración (Garrison, 2011). También es 

llamativo el estudio del modo en el que se realiza dicha integración, del cual se desprenden 

diferentes perspectivas tales como su uso como recurso didáctico, como objeto de estudio, 

como instrumento para la gestión educativa o como elemento facilitador de la comunicación. 

“Las TIC ofrecen una serie de posibilidades para la formación específica en función del 

colectivo que se ha de formar y contenido que se ha de impartir, son un medio que permite la 

implementación de nuevos modelos pedagógicos” (Olivar y Daza, 2007, p.25). Esta formación, 

tanto en el contexto formal como en el no formal, se ve influenciada por las nuevas tecnologías, 

siendo el impacto mayor en el primero de los casos, ya que “estos se han concebido bajo un 

paradigma alejado de la realidad, se estructuran planes de estudio centrados en la cultura de la 

imprenta para un estudiante que vive inmerso en la cultura de lo audiovisual” (Olivar y Daza, 

2007, p.42). Otros estudios, como los de Carnoy (2004), van más allá de la educación e 

incorporan otras áreas, que no son específicamente educativas, como la administración y la 

gestión, en las que los avances tecnológicos se han ido introduciendo de forma gradual y 

natural. 

Carnoy (2004) afirma, también, que cada día las TIC están más presentes (que no 

integradas) en los centros educativos. Sin embargo, parece que éstas tienen un papel limitado 
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en los procesos de enseñanza-aprendizaje. En su análisis concluye que el uso de las TIC en 

educación es distinto en la Educación Primaria y Educación Secundaria de la universidad, 

siendo en esta última un elemento habitual y usado con conocimientos suficientes para sacarles 

provecho.  Incidiendo en la Educación Primaria y Educación Secundaria, Colas et al. (2018) 

indican que las 

escuelas no disponen de un proyecto consensuado en relación a la utilización de las TIC 

y, en consecuencia, muchas de las prácticas didácticas que se llevan a cabo con las 

tecnologías digitales, no representan una verdadera innovación o mejora con respecto 

a las prácticas tradicionales de enseñanza (p.2). 

Como podemos observar, es necesario un proyecto consensuado e integrador que 

permita la integración de las TIC tanto desde un punto de vista instrumental como 

metodológico con la finalidad de que las prácticas innovadoras tengan sentido. Profundizando 

en este aspecto, García-Valcárcel y Tejedor (2010) identifican algunos de los obstáculos que 

dificultan la integración y uso de las TIC en los procesos de enseñanza-aprendizaje (p.127): 

● Ineficaz formación del profesorado para el uso de tecnología adecuada a las necesidades 

de los alumnos. Formación de tipo instrumental, fragmentada, individualista y ajena a 

las necesidades de una escuela concreta.  

● Escaso tiempo disponible de los profesores para la colaboración entre ellos y el 

desarrollo de programas de tecnología integrada.  

● Carencia de personal disponible para mantener los ordenadores y solucionar problemas 

técnicos y de aplicación didáctica (coordinador / responsable TIC). 

● Falta de ordenadores y accesibilidad a Internet en todas las aulas (no sólo en 

laboratorios o aulas específicas). 

Además de los anteriormente citados, existen otros factores, no menos importantes, que 

afectan negativamente a la introducción de las TIC en el ámbito educativo como es la 
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incorporación de las tecnologías sin la suficiente consideración de los actores del proceso 

educativo (Clarkson, 2002; Naicker, 2010). En este marco, el autor realiza un estudio sobre la 

incorporación de las TIC en las aulas, sin presiones externas de ningún tipo y, fruto de ello, 

llega a la conclusión de que este tipo de aplicación, basada en la colaboración y enfocado en 

los problemas de aprendizaje, parece generar un mayor nivel de éxito para el profesorado.  

Otras investigaciones (Clark, 1983; Naicker, 2010) confirman la teoría anterior e 

insisten en el hecho de que las acciones implementadas por el profesorado son lo que 

verdaderamente influencia al aprendizaje. En otras palabras, los métodos usados por las 

tecnologías pueden ser perfectamente llevados a cabo por el profesorado y la introducción de 

ordenadores les ayuda a cambiar sus prácticas en el aula con el fin de que los métodos 

pedagógicos estén centrados en el alumnado. Aun así, hemos de ser cautelosos con las acciones 

implementadas, ya que se puede producir un efecto negativo al desarrollar innovaciones 

educativas que no satisfagan ningún requerimiento pedagógico. Para evitarlo, los docentes 

pueden seguir una serie de recomendaciones entre las que se encuentran las siguientes (Naicker, 

2010): 

● han de comprender la continua evolución de los medios tecnológicos y de que esto 

conlleva que las asignaturas han de ser presentadas atendiendo a estos cambios. 

● han de preparar las unidades o temas de modo que se integren ordenadores, pero sin 

olvidar la estimulación del pensamiento del alumnado. 

● para mejorar la innovación de las actividades han de revisar continuamente sus 

“filosofías educativas”.  

Adigüzel (2014) incide en uno de los obstáculos estudiados, concretamente la falta de 

formación y habilidades del profesorado en el uso de las tecnologías con el alumnado, y lo 

señala como mayor problema con el que se encuentra el profesorado a la hora de implantar las 

TIC en el aula. Su estudio revela que, aunque éstos utilizaron parte de sus habilidades en 
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alfabetización digital para impartir las clases con elementos tecnológicos, tuvieron que 

esforzarse para poder sacarles provecho. Además, evidencia el problema de la falta de 

comunicación cara a cara con su alumnado, obstáculo que se repite en las opiniones del 

profesorado y que puede ser solventado mediante las propias tecnologías, ya que éstas permiten 

estar en continua comunicación con cualquier persona y en cualquier lugar. El autor también 

anota que el profesorado debe disponer habilidades de alfabetización pedagógica, de modo que 

las actividades que diseña sean una combinación de información pedagógica, tecnológica, así 

como de los contenidos a impartir, ya que la incorporación de las TIC en los centros ha venido 

tradicionalmente marcada más por las tecnologías que por la pedagogía y la didáctica.  

Apoyando la teoría del anterior autor encontramos a Segura (2017), quien lo deja muy 

claro al afirmar que: 

no basta con tener un buen hardware en el aula para trabajar satisfactoriamente, sino 

que cada vez se hace más necesario disponer de contenidos digitales (software) de cada 

materia, que el profesor pueda utilizar y manejar de acuerdo con sus necesidades. Y por 

supuesto, para dar cohesión a todo lo anterior, la figura del profesor se convierte en el 

factor determinante como dinamizador, orientador y asesor de todo el proceso de 

enseñanza-aprendizaje (p.11) 

Figura 5. Elementos necesarios para la incorporación de las TIC en la educación 

 

Elementos necesarios para la incorporación de las TIC en la educación 

 
Nota. Adaptado de “Las TIC en la educación: panorama internacional y situación española”, por M. Segura, 2017, 

Fundación Santillana.  
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Papanastasiou y Angeli (2008) fijan su mirada en otro aspecto distinto al del 

profesorado: la falta y deficiencia de infraestructuras tecnológicas. Para ello aducen que éstas, 

así como la exposición del profesorado a las mismas, son determinantes a la hora de tener una 

actitud positiva y una confianza suficiente como para realizar una correcta integración en el 

aula. Pero no se quedan ahí, sino que agregan que: 

it might be important for teacher-education programs to increase the number of 

educational technology courses that students must take during their studies. It is 

possible that teachers who become more familiar with the use of computer technology 

in teaching and learning during their studies could also develop more positive attitudes 

towards ICT (p.78) 

El enfoque presentado permitiría mejorar el futuro de la enseñanza gracias al aumento 

de las destrezas con las TIC de modo que tendríamos a docentes mejor formados a nivel 

tecnológico que podrían integrar de forma natural las TIC en sus clases. Otra aplicación 

realmente interesante que iría en la misma línea, pero más cercana al alumnado, sería la 

posibilidad de adaptar y flexibilizar la práctica docente a las diferentes capacidades y ritmos de 

aprendizaje, haciendo hincapié en el alumnado poco motivado o con habilidades medias y 

bajas. La puesta en funcionamiento de la anterior práctica conlleva una serie de ventajas que, 

aunque pueden afectar de manera distinta, favorecen en general el aprendizaje del alumnado 

(Martín-Laborda, 2005; Segura, 2017; Yan, 2008): 

● Aumento del interés por la materia estudiada (motivación). 

● Mejora la capacidad para resolver problemas (autonomía). 

● Los alumnos aprenden a trabajar en grupo y a comunicar sus ideas. 

● Los alumnos adquieren mayor confianza en sí mismos (autoestima) 

● Los alumnos incrementan su creatividad e imaginación. 
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● Fomenta la participación de alumnos que regularmente no lo hacen. 

Gracias a estos beneficios, el alumnado puede llegar a tener un gran dominio de las TIC 

cuando las aplica como herramienta de búsqueda de información, de análisis, de 

procesamiento, de comunicación… “en definitiva, como herramienta de trabajo en la 

construcción de conocimiento a lo largo de todas las etapas educativas y en todas las áreas del 

currículo.” (Segura, 2017, p.12). Por tanto, el alumnado puede crear sus propios conocimientos 

basándose y cribando los ya existentes, aunque este proceso resulta complejo y debe tener como 

guía y acompañante, al profesorado. Igualmente, el uso de estas tecnologías en su día a día 

permitiría al alumnado conseguir la plena alfabetización digital, de la que hemos hablado en 

otro capítulo, adquiriendo así las competencias básicas en el uso de las TIC y mejorando tanto 

la productividad en general como el alto índice de fracaso escolar (Marqués, 2013).  

Figura 6. Cuadro resumen de las 3 grandes razones para usar TIC en educación 

 

Cuadro resumen de las 3 grandes razones para usar TIC en educación 

 

Nota. Adaptado de “Impacto de las TIC en educación: funciones y limitaciones”, por P. Marqués, 2013, 3c TIC: 

cuadernos de desarrollo aplicados a las TIC, 2(1). 

 

La generación de conocimientos lleva, en ocasiones, a la creación de contenidos 

educativos digitales como respuesta a la necesidad de romper con los tradicionales y avanzar 

en el dinamismo, la interactividad y la variedad. Ahora, tanto profesorado como alumnado 

pueden ser autores de contenidos y materiales que activen el aprendizaje y que se adapten a las 
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diferentes situaciones de aprendizaje. Las TIC, por tanto, han permitido el desarrollo de 

materiales curriculares propios o la adaptación de los ya creados, multiplicando así su calidad 

y cantidad, reduciendo los costes de creación/distribución y aumentando la productividad en 

general. 

Otra de las bondades que ofrecen las TIC en educación está relacionada con el hecho 

de que la información y el conocimiento de cualquier tipo puede ser enviado/recibido sin estar 

limitado geográficamente. Internet, la gran red de redes, ha modificado la manera en la que 

concebimos la educación al eliminar sus restricciones espaciotemporales y permitir la adopción 

de un modelo de aprendizaje centrado, en mayor medida, en el estudiante. Todo ello convierte 

a los ambientes de aprendizaje tecnológico en elementos cómodos y motivantes, aunque sin 

perder de vista las posibles desventajas por los malos usos o la descontextualización (Castro et 

al., 2007). 

Los ambientes de aprendizaje a los que se aluden deben poseer una serie de propiedades 

entre las que se encuentran la interacción multidireccional entre los participantes y el 

establecimiento de nuevos roles o funciones del profesorado. Monereo (2004, como se cita en 

Castro et al., 2007) lo clarifica cuando  

considera que el ciberespacio es una ventana que obliga a explicitar pensamientos y el 

medio idóneo para desarrollar estrategias de aprendizaje, y el docente acompaña al 

educando como mediador para guiarlo en la toma de decisiones para ello se puede usar 

el modelado, la práctica guiada y luego la práctica autónoma haciendo que el educando 

la internalice y la aplique a cualquier situación (p. 230).  

Por consiguiente, se han de introducir cambios en todos los niveles del sistema 

educativo, de los contenidos más pequeños a los diferentes elementos del sistema instruccional. 
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Hasta ahora hemos estudiado algunos de los principales usos y aplicaciones que se le 

han dado a las TIC en el campo educativo, pero no hemos mencionado los cambios o efectos 

que generan éstas sobre dicho campo. En este aspecto existen algunas investigaciones, como 

las de De Pablos et al. (2015, como se cita en Colas et al., 2018) que intentan dilucidar cuáles 

son las variables constatables de estas transformaciones, llegando a la conclusión de la 

existencia de una serie de dimensiones que muestrean dichos cambios y que, aunque han sido 

estudiadas de manera específica, pocas veces se han integrado para tener una visión conjunta. 

Colás et al., (2018, p.23) aluden a estas dimensiones, las cuales se modifican cuando se procede 

a la inclusión de las TIC en el sistema educativo: 

● Cambios en los recursos que se utilizan en el aula. 

● Usos didácticos en el aula de los recursos TIC. 

● Cambios en las metodologías didácticas y prácticas docentes. 

● Efectos de las TIC en los aprendizajes. Las competencias digitales. 

● Incidencia de las TIC en cambios organizativos del aula. 

● Incidencia de las TIC en el cambio de tipología de actividades en el aula. 

● Impacto didáctico-metodológico. Evaluación, desarrollo de competencias, exigencias 

formativas, etc. 

● Cambios en el modelo de escuela y en la función del profesorado. 

● Repercusión en los modelos de formación del profesorado 

Como podemos observar, la significación de estas dimensiones es mayúscula al tratarse 

de factores que van a determinar la correcta inclusión de las TIC en la educación. 

Efectivamente, las tecnologías van a estar integradas de manera completa en el momento en el 

que se encuentren enmarcadas en un proyecto educativo, ya que son los objetivos, la 

metodología a utilizar y los contenidos a trabajar lo que les permite adquirir su sentido 

educativo (Litwin, 2005). Esto nos lleva a plantear una cuestión ¿desde qué concepciones 
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deben integrarse las TIC? Una de las múltiples soluciones a dicho interrogante consiste en una 

catalogación en tres categorías (Kinzer, 1986, como se citó en Pascual, 1998): 

● Como un medio de aprendizaje curricular, fase denominada alfabetización informática. 

● Como mediador de aprendizaje basándose en aplicaciones dirigidas a la adquisición de 

conocimientos (conceptuales, procedimentales o actitudinales). 

● Como herramienta administrativa a disposición del profesorado. 

Estas tres concepciones, junto con la neutralidad de las primeras tecnologías 

audiovisuales facilitaron el desembarco de las TIC en el mundo educativo dado que éstas se 

integraron sin que los medios restaran importancia a los fines educativos, pasando de la 

educación “con” los medios a la educación “sobre” o “para” los medios (Gutiérrez, 2007). Con 

la llegada de las tecnologías digitales, la popularidad de los medios aumentó y surgió un 

problema debido a que se puso el foco en el manejo de los dispositivos, dejando de lado, en 

cierta medida, los mensajes que se transmitían. Esta fase, pasajera, ha sido superada por algunos 

países según expertos de la Unión Europea (Empirica, 2006), donde los ordenadores forman 

parte integral de la enseñanza de todas las materias, aunque nuestro país, por desgracia, no ha 

llegado a superarla todavía. 

Tras este aterrizaje de las TIC en la educación, su integración se tornó compleja debido 

a la falta de novedad de las mismas, así como su calado previo en la sociedad. Esto se tradujo 

en una mayor complejidad de adaptación al mundo educativo, lo que derivó en múltiples 

análisis del fenómeno con diferentes puntos de vista. Así Marqués (2013) postula cuatro niveles 

bien diferenciados: 

● Las TIC para aprender sobre las TIC, o lo que es lo mismo, la alfabetización en TIC y 

su uso como instrumento de productividad. 

● Aplicación de las TIC en el marco de cada asignatura, haciendo uso de estas en el aula 

informática. 
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● Las TIC como soporte en el aula de la clase, o lo que denomina aprender DE y CON 

las TIC. 

● Las TIC como instrumento cognitivo y para el aprendizaje distribuido mediante su uso 

como complemento de las clases presenciales. 

Como podemos deducir, el último de los niveles es el que entraña mayor complejidad 

y el que requiere mayor esfuerzo por parte del profesorado, aunque también es el objetivo de 

cualquier sistema educativo, ya que no se limita la presencia de las TIC en aula (educación con 

los medios, o lo que es lo mismo, una asignatura específica), sino que las TIC se diluyen, de 

forma invisible, para conformarse como elementos de una metodología docente (Gutiérrez, 

2007). Adigüzel (2014) afirma al respecto que la integración de la información técnico-

pedagógica permite la creación de un nuevo enfoque (que llama TPCK o Technological 

Pedagogical Content Knowledge) que puede ser usado en el proceso de enseñanza-aprendizaje 

y del que se derivan actividades de aprendizaje, trabajo cooperativo, así como la integración 

de las propias tecnologías. 

En ese mismo orden de ideas, la Comisión de las Comunidades Europeas (2006) señala 

que la enseñanza de las TIC ha de pasar de mera asignatura que conforma el currículum a 

formar parte de todas las materias. En los dos estudios sobre la integración de las TIC en las 

escuelas (Comisión Europea, 2013a; Comisión Europea, 2019) realizados en nuestro país, el 

organismo pone de manifiesto que el equipamiento tecnológico (tanto ordenadores, portátiles 

y conexiones a Internet) de nuestros centros supera, con creces, a la media europea y que su 

frecuencia de uso (tanto por parte del profesorado como del alumnado) está, también, por 

encima, aunque incide en el hecho de que todo ello no se traduce en los niveles de confianza 

en las TIC o uso en las clases que se esperaría. Es entonces cuando nos planteamos la siguiente 

pregunta ¿cómo se están integrando las TIC en el sistema educativo español? La respuesta es 

compleja debido, en gran parte, a la transferencia casi completa de los temas educativos a las 
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comunidades autónomas, así como a la gran independencia en temas de gestión que poseen los 

centros educativos, dificultando la centralización de datos y resultados (Martín-Laborda, 2005). 

Colás et al. (2018) indican que todas las comunidades autónomas españolas han 

realizado proyectos y planes con la finalidad de introducir las TIC en las aulas mediante el 

desarrollo de infraestructuras de telecomunicaciones, de portales y plataformas educativas con 

recursos didácticos, así como de programas de formación en TIC para los colectivos 

relacionados con el proceso de implementación de estas. Es más, la gran mayoría de consejerías 

de educación informan de sus políticas, facilitan la accesibilidad y dotan a los centros de 

infraestructuras y formación para los docentes, aunque hallan carencias en apartados como la 

accesibilidad o la calidad de los contenidos que ofrecen. Por añadidura, no todas llevan el 

mismo ritmo y ejemplos de ello son Aragón, Canarias, Cataluña, Madrid y Navarra, cuyo ritmo 

de desarrollo es muy satisfactorio. Sin embargo, otras como La Rioja cuentan con políticas 

débiles e insuficientes. También se remarcan otras buenas iniciativas (como en Baleares, 

Cantabria, Castilla-León, Galicia y País Vasco) aunque se reducen a una labor meramente 

informativa (Martínez, 2006). 

El problema existente radica, tal y como hemos comentado, en las políticas 

autonómicas de educación, ya que el gobierno les cedió las competencias a este nivel y cada 

autonomía tomó su propio camino. Ello derivó en unas políticas educativas autonómicas de 

integración de las TIC que “se plantearon y ejecutaron sin que existieran objetivos o acciones 

compartidas entre unos gobiernos regionales y otros” (Area et al., 2014, p.12).  

El futuro de las políticas educativas nacionales e internacionales “apuntan a nuevas 

demandas para el profesorado que, entre otras muchas, pasan por una mayor competencia 

digital que les permita dar respuesta a la cultura digital en el aula a la que se apunta desde las 

estrategias educativas europeas” (Sánchez-Antolín y Paredes, 2014, p.119), por lo que 

esperamos que este proceso de integración continúe con el objetivo de lograr, en la medida de 
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lo posible, que dicha integración de las TIC en el proceso de enseñanza-aprendizaje se realice 

de manera transparente. 

2.3. Las TIC en la educación no universitaria 

  

Tras haber estudiado las aplicaciones e implicaciones que tienen las TIC en la 

educación, es momento de aumentar el nivel de concreción y centrarnos en el recorrido que 

han tenido las TIC en el sistema educativo no universitario.  

A nivel europeo y, en general, en los países occidentales, se llevan implementando en 

las últimas décadas políticas educativas de impulso de las TIC en las escuelas, así como de 

creación de contenidos, cuyo desarrollo se ha visto limitado, eminentemente, por el grado de 

riqueza y de desarrollo económico y tecnológico. Aun con todo ello, éstas poseen una serie de 

metas comunes, pero su grado de consecución es diferente para todos ellos.  

Hoy en día son ampliamente populares las políticas que intentan configurar el 

denominado “modelo 1 a 1”, o lo que es lo mismo, un ordenador por niño. Con ello se pretende 

la introducción de las tecnologías en las aulas, así como la integración pedagógica de las 

mismas, por parte del profesorado, en su práctica docente (Area, 2013). 

Aunque España tiene una trayectoria de implantación de las tecnologías en el ámbito 

escolar de unas tres décadas, otros países no se han quedado atrás y ello ha derivado en la 

publicación de multitud de estudios e informes de las experiencias de las TIC en las escuelas, 

donde la figura del profesorado se ha configurado como eje clave para el éxito en la 

implantación de cualquier política educativa. Entre ellos podemos destacar el de Inan y 

Lowther (2010) donde quedó constatado que los factores relacionados con el profesorado, 

como las creencias y las competencias, eran los que influían más decisivamente en la 

integración de las TIC; el de Vanderlinde, Braak y Dexter (2012), que indagó en las políticas 

TIC desarrolladas en Educación Primaria en Bélgica mediante un estudio de casos, basado en 
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cinco dominios de políticas TIC, donde las escuelas realizaron un desarrollo de las mismas, así 

como una planificación y compartición de los resultados con el fin de diseñar una serie políticas 

TIC generales; y el de Tondeur et al. (2008) que, a través de una encuesta a profesorado de 

educación básica, les permitió llegar a la conclusión de que aquel profesorado que tiene 

creencias pedagógicas más fuertes es más propenso a adoptar el uso educativo de los 

ordenadores. 

Tal y como hemos indicado anteriormente, en el contexto español también tenemos 

casos y estudios donde se explora esta integración a nivel no universitario. Es por ello que 

llevaremos a cabo un repaso de los planes y proyectos que se han desarrollado en España con 

el fin de poder vislumbrar los esfuerzos institucionales realizados, así como los problemas que 

han surgido y los objetivos que se han conseguido. 

 

2.4. Antecedentes históricos 

  

 La inquietud por introducir las tecnologías en la educación (y más concretamente en la 

educación pre-universitaria) viene de lejos y es por ello que podemos establecer una serie de 

períodos o etapas que se remontan a los años 80 y clasificarlos cronológicamente (Martínez, 

2006): 

● 1980‐85: período denominado “era informática” y caracterizado por experiencias 

aisladas y proyectos piloto en el ámbito de la informática. 

● 1985‐88: se desarrollan planes, programas y proyectos institucionales de introducción 

de la informática en los centros educativos por parte de las diferentes administraciones 

educativas. 

● 1988‐1992: se integran los planes de informática educativa (inclusión digital). 
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● 1992‐2000: se promociona y facilita el acceso a contenidos y metodologías informáticas 

de calidad con el fin de generalizar su uso en las instituciones educativas. 

● 2000‐actualidad: se defiende una política de integración de los medios en general y las 

nuevas tecnologías en particular, donde prime lo pedagógico sobre lo tecnológico 

(integración digital). 

Centrándonos en los años 1900, concretamente en 1911, encontramos evidencias de 

esta preocupación tales como una Real Orden que fomentaba el cine en los centros educativos 

o la creación, un año más tarde, de una comisión de trabajo cuya finalidad era la de realizar la 

implantación de éste con carácter didáctico en los centros escolares (Cabero, 1992). 

 Años después, en 1930, se celebró el Primer Congreso sobre cine educativo que fue 

empleado de manera usual durante la II República, por la Institución Libre de Enseñanza, para 

campañas de instrucción y educación. Tras la Guerra Civil, la Comisaría de Extensión Cultura 

asumió las competencias relacionadas con el desarrollo de medios audiovisuales mediante la 

creación de dos órganos: la Cinemateca Educativa Nacional y los Servicios de Medios Visuales 

y Auditivos, al amparo del Ministerio de Educación. Casi cuatro décadas más tarde, en 1968, 

ambos entes se transformaron en los Servicios Técnicos de Medios Audiovisuales y Medios 

Auditivos. 

 Cabero (1992) continúa incidiendo en los antecedentes históricos y alude al hecho de 

que mientras a las escuelas llegaban materiales didácticos, éstas no podían sacarle rendimiento 

debido a la falta de equipos para reproducirlos. Sería a principios de los sesenta cuando desde 

el Ministerio comenzaron a distribuirse dichos equipos y a configurarse las dotaciones mínimas 

que debían estar presentes en los centros. Aunque no todo fue positivo, puesto que surgieron 

dos problemas importantes que lastraron el éxito pedagógico esperado: la formación del 

profesorado, la cual se hizo más tarde y de manera selectiva; y la falta de un servicio que se 
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encargara de publicar contenidos. El segundo de los obstáculos se solventó en 1968 con la 

creación del Servicio de Publicaciones del Ministerio de Educación y Ciencia. 

 Al amparo de la Ley General de Educación de 1970, se crean los Institutos de Ciencias 

de la Educación (ICE), los cuales se estructuraron en torno a tres parcelas como son la 

tecnología educativa, los medios audiovisuales y la formación del profesorado. Con el paso del 

tiempo las diferentes parcelas se fueron especializando en diferentes aspectos de los medios y 

dieron lugar a los primeros centros de producción de recursos audiovisuales a nivel 

universitario. 

 En los ochenta se crea, en el Ministerio de Educación y Ciencia (de ahora en adelante 

MEC), la Comisión de Medios Audiovisuales que se encargaría de coordinar las competencias 

sobre medios audiovisuales de varios organismos como la Dirección General de Enseñanzas 

Medias, la Dirección General de Educación Básica o el Servicio de Publicaciones. Asimismo, 

el propio MEC pone en marcha en 1985 (tras una serie de estudios realizados años anteriores) 

dos proyectos que tienen como finalidad la introducción racional y paulatina de medios 

tecnológicos en el currículum de enseñanzas no universitarias: el “Proyecto Atenea” y el 

“Proyecto Mercurio”. Ambos proyectos fueron la base de la integración de las TIC en las 

enseñanzas no universitarias españolas. Éstos pretendían dar respuesta a algunas preguntas 

relacionadas con aspectos curriculares de vital importancia tales como (MEC, 1988, p.5): 

● ¿qué beneficios se esperan del uso de estas tecnologías? 

● ¿qué peso se debe dar a las mismas en el currículo? 

● ¿cuál es el ritmo de introducción más adecuado? 

● ¿qué acciones pueden favorecer la igualdad de oportunidades de las niñas respecto a 

estas tecnologías? 

● ¿qué métodos son más adecuados para evaluar los procesos de enseñanza y aprendizaje 

cuando se utilizan estos medios? 
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Unos años después, en 1987, ambos proyectos fueron integrados en el Programa de 

Nuevas Tecnologías de la Información y de la Comunicación (PNTIC) que, a su vez, se 

constituyó como entidad TIC educativa estatal. La importancia de estos tres elementos 

(Proyecto Atenea, Proyecto Mercurio y PNTIC), así como de otros que surgieron 

posteriormente, es tal que vemos necesario un estudio un poco más detallado de sus 

características y sus finalidades. 

2.4.1. Proyecto Atenea 

 

 El Proyecto Atenea, impulsado por el MEC, fue iniciado experimentalmente en 1985 y 

pretendía “la incorporación gradual y sistemática de equipos y programas informáticos en los 

centros de enseñanza primaria y secundaria, dentro de un contexto innovador” (MEC, 1988, 

p.14). El propio MEC (1988) también deja claros sus objetivos: 

● Impulsar la reflexión y revisión sobre los currículums de las materias para adaptarlos a 

la perspectiva de las TIC. 

● Delimitar los modos de integración de las TIC en el currículum. 

● Desarrollar y experimentar aplicaciones de las TIC en la enseñanza. 

● Mejorar la calidad de la enseñanza haciendo uso de las TIC. 

● Potenciar el uso del ordenador para generar nuevos entornos de aprendizaje autónomo. 

● Experimentar las posibilidades que ofrecen las TIC en el proceso de enseñanza-

aprendizaje. 

● Analizar las repercusiones en el centro y en la enseñanza derivadas del uso de las TIC. 

 Un elemento que lo hace especial y que lo hace desmarcarse de programas homónimos 

de otros países (centrados en crear la estructura tecnológica y enseñar a usarlos al profesorado) 

es que, tal y como indica Arango (1985), el proyecto pretendía una introducción racional de las 

TIC de modo que se evitara el empleo de recursos en aparatos que acabaran en armarios, es 

decir, un modelo de integración curricular real. Adicionalmente, el autor daba cifras como, por 
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ejemplo, la duración prevista (5 años), el coste total (que ascendía a 6500 millones de pesetas) 

o la distribución (55% para equipos, 25% para formación del Profesorado y el 20% restante 

para material didáctico y gastos generales). 

 
Tabla 3. Dotación a los centros participantes en el proyecto ATENEA 

 

Elaboración propia. Dotación a los centros participantes en el proyecto ATENEA. 

 

Equipos  Programas 

● Diez microordenadores 

 

● Dos impresoras matriciales 

 

● Teclados de conceptos para 

educación especial 

 

● Aulas de diseño para enseñanzas 

artísticas 

● Sistema Operativo MS-DOS 

● Paquetes ofimáticos 

● Gestores de bases de datos 

● Lenguajes de programación 

(PASCAL, LOGO, BASIC) 

● Programas de autoedición 

● Programas de diseño gráfico 

● Programas de Enseñanza Asistida 

por Ordenador 

● Programas de simulación 

 

  

 Atenea se aplicó en las 11 comunidades autónomas dependientes del MEC, quedando 

6 fuera del ámbito de actuación (aquellas con competencias educativas transferidas y que, al 

mismo tiempo que este proyecto, desarrollaron los suyos propios), así como los centros 

concertados, privados y aquellos en los que las necesidades informáticas eran cubiertas por 

otros planes. El proyecto, por tanto, actuaba en centros de Enseñanza General Básica, 

Bachillerato y Formación Profesional que habían solicitado la participación mediante el diseño 

de un proyecto pedagógico y el nombramiento de un equipo coordinador de la experiencia. 

 En el desarrollo de Atenea descubrimos cinco fases (MEC, 1988) que comenzaron en 

la fase cero o puesta en marcha del proyecto en el curso 1985-86 y en la que adscribieron los 

centros experimentales con carácter voluntario y se dotó a éstos del equipamiento necesario 

para la experimentación. La primera fase (desarrollada entre los años 1986 y 1989) tuvo como 

objetivo la capacitación del profesorado para diseñar un plan de trabajo del centro e iniciar la 
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experimentación. además de potenciar el desarrollo de programas y materiales. La segunda 

fase, desarrollada entre los años 1989 y 1990, vino a complementar la primera en aquellos 

aspectos específicos relacionados con la materia de cada miembro del equipo y en ella se 

produjo la valoración de los proyectos curriculares realizados en los centros piloto. La tercera 

fase (años 1990 a 1992) consistió en la extensión a diferentes áreas del currículo y a un mayor 

número de centros y la última, llamada fase de extensión (años 1992 a 1996), aspiraba a la 

extensión de los logros alcanzados al resto de centros, proporcionando un apoyo permanente a 

los centros enmarcados en la nueva ley educativa del momento y suministrando soportes para 

la creación, desarrollo y evaluación de aplicaciones educativas que se basaran en el uso de las 

TIC. 

 Otro elemento fascinante es la evaluación del proyecto, que se realizó de manera triple. 

Una primera con carácter interno en 1988 y de la que resultó un informe sobre la consecución 

de los objetivos acordados; otro externo, desarrollado por un equipo liderado por el Dr. Juan 

Manuel Escudero y, finalmente, otro realizado por un equipo perteneciente a la OCDE. 

Para terminar, es conveniente recordar que el proyecto fue concebido para mejorar la 

calidad de la enseñanza y que fue posible gracias al trabajo diario del profesorado de todos los 

niveles educativos que participaron en el desarrollo y que fueron el perfecto banco de pruebas 

para un experimento con una cuidadosa planificación y preparación (Bustillo, 2002). Aun con 

todo ello, Area (2008) no se muestra tan optimista al respecto y afirma que: 

la utilización propiamente educativa de los ordenadores con el alumnado, en 

consecuencia, era minoritaria y apenas trascendió más allá de docentes individuales y 

de algunos centros que convirtieron a las nuevas tecnologías en una de sus metas. Fue 

una etapa cargada de ingenuidad e inocencia en la que se confió, en exceso, que la 

informática se extendería por todos los centros de forma rápida, y que ésta innovaría y 

aumentaría la calidad de los procesos de enseñanza-aprendizaje. (párr. 14) 
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2.4.2. Proyecto Mercurio 

  

 De manera similar al proyecto Atenea, el proyecto Mercurio pretendía la incorporación 

de los medios audiovisuales en general y del vídeo en particular, en los niveles preuniversitarios 

mediante la delimitación experimental de los campos más idóneos para el uso del vídeo en la 

enseñanza. Progresivamente, este planteamiento derivaría hacia las posibilidades de 

innovación y cambio en la práctica docente diaria (MEC, 1988). 

 Tras una fase de diseño previo, en 1985 se puso en marcha el proyecto, el cual se 

limitaba a las enseñanzas básicas y medias del territorio gestionado por el MEC y cuya duración 

era de 5 años. La idea consistía en incorporar el vídeo a la enseñanza, desde un contexto 

innovador, pero valorando previamente el papel del mismo en el aprendizaje, ya que se quería 

evitar que se pusiera el acento en el envío de los equipos a los centros (Del Blanco, 1989). 

Los objetivos de éste eran los siguientes (MEC, 1988): 

● Delimitar los modos y los campos más idóneos para la integración del vídeo en las 

diferentes áreas del currículo. 

● Desarrollar, tanto en profesorado como alumnado, la capacidad de decodificar y 

producir mensajes audiovisuales. 

● Impulsar la reflexión/revisión del currículo de cada área/materia desde la perspectiva 

comunicativa y de los medios audiovisuales dentro del contexto de las reformas 

educativas. 

● Delimitar las características y posibilidades de los diferentes tipos de documentos 

vídeo, así como sus usos en la práctica docente. 

● Desarrollar y experimentar aplicaciones del vídeo en la enseñanza, haciendo especial 

énfasis en las posibilidades e implicaciones sociales y culturales de esta tecnología. 

● Experimentar nuevos modos de aprendizaje con esta tecnología. 

● Elaborar especificaciones para la generación de vídeos educativos. 
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● Experimentar las posibilidades ofrecidas a la enseñanza por parte de los nuevos 

desarrollos tecnológicos del sistema vídeo. 

● Analizar las repercusiones que tiene la introducción del vídeo en el equipamiento y en 

la organización escolar. 

● Experimentar modos de utilización de los mass media en la enseñanza (Radio y 

Televisión). 

 Al contrario que en el proyecto Atenea, en éste el equipamiento no era tan abultado y, 

además, parte de este era de paso. Los elementos de los que constaba se pueden observar en la 

siguiente tabla: 

 
Tabla 4. Dotación a los centros participantes en el proyecto MERCURIO 

 

Elaboración propia. Dotación a los centros participantes en el proyecto MERCURIO. 

 

Equipos  Material de paso 

● Magnetoscopio estacionario 

● Televisor de 26’’ 

● Equipo de grabación de vídeo 

compuesto por: 

○ Una cámara 

○ Un magnetoscopio portátil 

○ Un trípode 

● Equipo de grabación de sonido 

compuesto por: 

○ Cassette 

○ Mesa de mezclas 

○ Tres micrófonos 

● Equipo de iluminación compuesto por: 

○ Tres focos de 500W 

Se siguen dos caminos: 

 

● Distribución de un amplio 

conjunto de títulos relacionados 

con todas las áreas curriculares. 

 

● Compra directa de documentos de 

vídeo 

 

 

 

 En 1990 el proyecto pasa a la fase de difusión y generalización entre los centros 

públicos del territorio MEC. Para ello, se continúa con la línea seguida en Atenea con el fin de 

surtir a los centros con los equipos que hemos estudiado y formar al profesorado para 

conformar equipos pedagógicos dispuestos a poner en marcha el proyecto y establecer una 
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figura de especialista de medios audiovisuales. Con esta figura “no se pretende un modelo de 

profesor especialista en Medios audiovisuales (vídeo), sino una capacitación del mismo para 

realizar sus tareas habituales, utilizando ‘también’ medios audiovisuales” (Del Blanco, 1989). 

 Cinco años después de la puesta en marcha de la fase de difusión, la actitud del 

profesorado a nivel estatal era muy positiva, de hecho, se constataron 1186 centros, de los que 

660 eran de Educación Secundaria y 526 de Educación Primaria (MEC - Consejo Escolar del 

Estado, 1996). No obstante, de manera similar a lo acontecido en el proyecto Atenea, y tal y 

como señala Cabero (1992), parece ser que los resultados de ambos no se acercaron a las 

expectativas esperadas debido, en parte, al elevado número de objetivos que se perseguían. El 

mismo autor señala que no es lo mismo la formación sobre los medios que la introducción en 

la práctica docente y utiliza las palabras de Escudero et al. (1989) para extender el resultado 

del proyecto Atenea al del Mercurio: 

Un proyecto de cambio, generado en torno a un medio tecnológico, corre siempre el 

riesgo de sobrevivir en una especie de hipoteca al medio. Siendo los medios de 

enseñanza -el ordenador es uno de ellos -un elemento tan sólo de los procesos de 

enseñanza-aprendizaje, resulta un proceso complejo su integración y relación adecuada 

con todos los demás: una concepción educativa, metas contenidos, estrategias de 

enseñanza, evaluación sistemas de roles y relaciones entre los agentes educativos, 

variables estructurales como tiempo, espacio... (p.165) 

2.4.3. Proyecto Platea 

 

 En 1990, y dentro de las actividades del PNTIC, se puso en marcha un proyecto 

dedicado a las actividades telemáticas, más concretamente a conocer la incidencia de las nuevas 

tecnologías en los centros escolares. Este plan creció dentro del proyecto Atenea y, poco a 

poco, comenzó a erigirse como proyecto individual con personalidad propia. 
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Dentro de éste se crearon cuatro plataformas telemáticas, con el fin de crear un espacio 

virtual para la comunidad educativa, que comenzaron su andadura sobre la plataforma 

IBERTEX y terminaron migrando a Internet el curso 1995-96 (MEC - Consejo Escolar del 

Estado, 1996). Un aspecto beneficioso de estas plataformas era que ofrecían a los centros 

participantes diferentes servicios tales como: bases de datos, correo electrónico, informaciones, 

teletutoría, e incluso un centro servidor Internet que facilitaba el uso de la red de 

comunicaciones. 

Entre los elementos más interesantes del plan destacó la realización de cinco ediciones 

de un curso de formación a distancia sobre los usos educativos de la telemática para el 

profesorado, el cual siguieron más de 1500 docentes, así como la disposición, por parte de estos 

y gracias al servidor central, de servicios tales como recursos para el aula, una revista 

electrónica (llamada Telémaco) y espacio para subir sus páginas web llamado Ágora 

(Bernabeu, 1997). 

La articulación del proyecto se realizó en dos fases bien diferenciadas a fin de conectar 

horizontal y verticalmente los Servicios Centrales de PNTIC con los CEPs y los centros 

escolares (MEC, 1990): 

● En la primera fase se conectaron, por red telefónica, los Servicios Centrales con los 

CEPs y se realizó una estimación de costes para difundir los usos educativos de la 

telemática. 

● En la segunda fase se conectaron todos los centros participantes en el proyecto Atenea 

mediante un servicio de correo electrónico y se ofreció, adicionalmente, un centro de 

servicio videotex. 

2.4.4. Programa PNTIC 

 

 A partir del año 1987 ambos proyectos (Atenea y Mercurio), se integran en el Programa 

de Nuevas Tecnologías de la Información y la Comunicación (PNTIC). Este programa, 
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impulsado por el Ministerio de Educación y creado dentro de la Secretaría de Estado de 

Educación, pretendía integrar las nuevas tecnologías de todos los centros de Infantil, Primaria 

y Secundaria. Entre sus líneas estratégicas encontramos (MEC, 1988; BOE, 1989): 

● Responder a las necesidades de introducción progresiva de estas nuevas tecnologías en 

los distintos niveles de las enseñanzas (Primaria y Secundaria). 

● Actuar como órgano permanente de soporte para la gestión de aplicaciones tecnológicas 

audiovisuales, informáticas y de comunicaciones 

● Unificar las líneas de acción de los proyectos experimentales Atenea y Mercurio. 

● Asesorar y coordinar la participación del MEC en los diferentes ámbitos nacionales e 

internacionales en todo lo relacionado con las Nuevas Tecnologías de la Información y 

las Enseñanzas Primaria y Secundaria 

● Definir las características técnicas que deben tener los equipos con los que se dotará a 

los centros. 

● Proponer líneas de colaboración con Organismos e Instituciones para el fomento de la 

prospectiva sobre nuevos entornos de aprendizaje. 

 Posteriormente, en 1997, se añadieron más objetivos entre los que destacamos: 

● Reorientar las líneas de actuación en curso, de acuerdo con las tendencias y 

posibilidades de la tecnología, el marco organizativo y los medios financieros. 

● Reforzar la creación de productos y servicios innovadores, manteniendo así el liderazgo 

en la aplicación de las tecnologías de la información y de la comunicación en materia 

educativa. 

● Generalizar la utilización de las herramientas de acceso a la información y 

comunicación interpersonal que ofrece Internet, mediante la conexión efectiva de todos 

los centros educativos a la red. 
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● Potenciar la televisión educativa mediante el fortalecimiento de su estructura financiera, 

el aumento del grado de coordinación en las actuaciones y el enriquecimiento de los 

contenidos a emitir. 

● Incrementar la participación del Programa de Nuevas Tecnologías en proyectos 

nacionales e internacionales, fomentar la cooperación con otras Instituciones -

particularmente con otras Unidades del MEC y con las Comunidades Autónomas- así 

como fortalecer el nivel de comunicación exterior de las actuaciones llevadas a cabo en 

el marco del Programa. 

El programa se dividió en cuatro líneas de actuación atendiendo a los diferentes 

ámbitos: central, provincial, comarcal y local o de centro, de modo que la consecución de los 

objetivos pretendía ser más sencilla (MEC, 1988). 

 En un primer nivel, el central, localizamos una sede ubicada en Madrid que se 

encargaba de atender las diferentes variables que incidían en el proyecto, diseñar las líneas 

básicas de experimentación, gestionar el equipamiento, realizar la formación dirigida a los 

monitores, producir materiales de apoyo y coordinar el seguimiento y evaluación de los 

proyectos. 

 A nivel provincial se ubicaban las Unidades de Programas Educativos que eran las 

encargadas de la implantación de los programas de innovación del MEC, mediante la selección 

de centros, la coordinación y planificación de la formación del profesorado y la optimización 

de los recursos existentes.  

A nivel comarcal el desarrollo se articulaba mediante los Centros de Profesores (CEP), 

que eran los encargados de asesorar a los equipos pedagógicos, formar al profesorado en nuevas 

tecnologías mediante asesores especializados, obtener datos básicos para el seguimiento y 

evaluación y generar materiales. En otras palabras, era donde residía la infraestructura de apoyo 

a los centros escolares de los proyectos Atenea y Mercurio. 
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A nivel local se realizaba a través de los centros, los cuales se organizaban con la ayuda 

de equipos pedagógicos, los cuales estaban integrados por el profesorado que iba a poner en 

práctica el proyecto y liderados por un miembro que realizaba labores de coordinación. 

Dentro de este programa, se ubica el desarrollo de otros programas como Aula Mentor, 

cuya andadura comenzó en 1992. La idea de éste era ofertar cursos relacionados con la 

demanda laboral a la población adulta que habitaba en los medios rurales o que no podía 

acceder, por cualquier circunstancia, a la formación presencial. Aunque los medios utilizados 

fueron algo precarios (debido a su alto coste y escasas prestaciones), se ha convertido en 

referente de la formación a distancia por vía telemática (Fernández, 2013). De igual manera 

que el anterior, en 1997 despegó el Proyecto Aldea Digital, orientado a facilitar la 

incorporación a la Sociedad de la Información de los centros rurales e implantado en más de 

2500 localidades. En el mismo participaron más de 7000 profesores y su extensión comenzó 

en la provincia de Teruel mediante una fase experimental a la que, posteriormente, se unieron 

21 provincias más (INTEF, 2017a). 

Otro proyecto que tuvo especial relevancia fue la informatización de las bibliotecas 

escolares a través de una aplicación específica (Abies, ahora Abiesweb) que ha ido 

evolucionando y que se usa, en la actualidad, masivamente en los centros escolares. 

Hasta el año 2000, el PNTIC siguió en funcionamiento y fue el principal responsable 

de la integración de las TIC en los centros educativos del territorio MEC, volcándose, 

principalmente, en las comunicaciones y su uso educativo. 

2.4.5. Convenio Marco Internet en la Escuela/Internet en el Aula 

 

En julio de 2000, se crea el Centro Nacional de Información y Comunicación Educativa 

(CNICE) en el que se integran el PNTIC, al completarse las transferencias educativas de las 

comunidades autónomas, así como el Centro de Innovación y Desarrollo de Educación a 

Distancia (CIDEAD). A este se le asigna inicialmente, entre sus competencias, la incorporación 
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de la educación a la Sociedad de la Información mediante la difusión y promoción de las TIC 

aplicadas a la educación. 

Un par de años más tarde, concretamente en abril de 2002, se pone en funcionamiento 

un programa de cooperación territorial formalizado en el Convenio Marco Internet en la 

Escuela, cofinanciado por el Estado y las comunidades autónomas y ejecutado a través la 

empresa pública Red.es. Su principal objetivo era dotar a los 17500 centros educativos de 

enseñanza obligatoria, bachillerato y formación profesional sostenidos con fondos públicos de 

150000 equipos para la conexión a Internet. La oferta incluía los materiales creados por el 

MEC, con 28 webs de contenidos catalogadas por materias y áreas curriculares, así como las 

14 webs creadas por las comunidades autónomas, los cuales cubrieron prácticamente el 85% 

del currículo básico fijado por el Estado en 2001 (Segura, 2007). 

Los objetivos del programa eran los siguientes (Gargallo et al., 2005, p.28): 

● Dotar a las escuelas de conexiones a Internet de banda ancha. 

● Desarrollar software educativo multimedia y elaborar contenidos para la enseñanza 

obligatoria. 

● Formar al profesorado 

● Adaptar los currículos para potenciar el uso de las TIC. 

Como se puede observar, una de las prioridades del programa fue la conectar, mediante 

líneas ADSL, los centros educativos de modo que la velocidad se viera incrementada 

notablemente y que ello permitiera el uso de Internet de manera más generalizada. Asimismo, 

se formó al profesorado para su uso y se ofrecieron materiales curriculares por áreas y niveles 

educativos (a través de la web del CNICE). 

En abril de 2005, y con el fin de darle un mayor impulso al convenio anterior, se firmó 

uno similar, llamado Convenio Marco Internet en el Aula, el cual tuvo un presupuesto de 453,5 
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millones de euros (un 67% más que el convenio anterior) que fue aportado por el conjunto de 

los firmantes del convenio y cuya duración estimada era de 3 años (hasta 2008). 

Aunque las actuaciones concretas se recogieron en los diferentes convenios bilaterales 

firmados con cada comunidad autónoma, existe una serie de acciones generales y comunes que 

se resumen en las siguientes (BOE, 2005, p.16315): 

● Servicios de soporte técnico. 

● Apoyo metodológico para la comunidad educativa. 

● Seguimiento y evaluación de la implantación de la Sociedad de la Información en los 

centros educativos. 

● Fomento de la elaboración, difusión y utilización de materiales didácticos digitales para 

la comunidad educativa, y actuaciones dirigidas a la capacitación de docentes y asesores 

de formación de profesores 

● Dotación de infraestructura tecnológica básica en los centros educativos. 

● Dotación de infraestructura tecnológica necesaria para la informatización de las aulas 

y el desarrollo de estrategias de inclusión digital. 

● Actuaciones para fomentar el uso de aplicaciones y recursos informáticos dirigidos al 

ámbito educativo. 

● Actuaciones de convergencia. 

El objetivo final era establecer, para el período 2005-2008, un marco general de 

actuación y colaboración para el desarrollo de las TIC y la Sociedad de la Información en el 

ámbito educativo. Este plan, por tanto, “busca la suma de esfuerzos y la cohesión territorial y 

tiene la intención de favorecer el intercambio de experiencias e iniciativas entre todas las 

Comunidades Autónomas participantes” (Segura, 2007, p.26). Es más, este convenio iba más 

allá de la introducción de las TIC en los centros ya que ofrecía una iniciativa específica, que 



94 

hasta ahora no se había contemplado, denominada “Familias conectadas” que pretendía apoyar 

la compra de ordenadores conectados a aquellas personas que tuvieran hijos en edad escolar. 

2.4.6. Programa Escuela 2.0 

 

En julio de 2008, el CNICE cambia de nombre, pasando a denominarse Instituto 

Superior de Formación y recursos en Red para el Profesorado (ISFRRP), y adquiere las 

siguientes funciones: la incorporación de la Sociedad de la Información en la educación y el 

desarrollo de otras formas de teleeducación, así como la elaboración y difusión de materiales 

curriculares y otros documentos de apoyo al profesorado. 

La vida del ISFRRP fue corta, ya que en julio del año siguiente desaparece para dar 

paso al Instituto de Tecnologías Educativas (ITE). Entre sus atribuciones destacamos: la 

elaboración y difusión de materiales en soporte digital y audiovisual de todas las áreas de 

conocimiento, la gestión de los convenios con las televisiones educativas, la realización de 

programas de formación específicos, en colaboración con las Comunidades Autónomas, el 

desarrollo del portal de recursos educativos del Ministerio de Educación y la creación de redes 

sociales para facilitar el intercambio de experiencias y recursos entre el profesorado. 

En paralelo a la creación del ITE, el gobierno pone en marcha, a mediados de 2009, el 

Programa Escuela 2.0. Esta iniciativa fue cofinanciada por el MEC y las comunidades 

autónomas y permitió que se “compartieran metas, procesos y presupuestos similares en la 

mayor parte de las comunidades autónomas de España” (Area et al., 2014, p.12). Area (2014) 

comenta, también, que fue el pistoletazo de salida para la aplicación del “modelo 1 a 1” de 

manera similar a como se estaba realizando en los países más desarrollados del planeta y 

representó una apuesta clara por facilitar el acceso a las TIC a todos los escolares, así como 

propiciar la integración pedagógica de las mismas. 

Un dato relevante relacionado con este programa es el hecho de que dos comunidades 

autónomas (Madrid y Valencia) no quisieron adoptar el modelo. Es por ello que, durante el 
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periodo de desarrollo (2009-2012), se dieron dos procesos diferenciados: un primero que 

respondía al modelo 1:1 y que se denominó “Programa Escuela 2.0” y el segundo, el de las dos 

comunidades, en el que se optó por el modelo selectivo de “Centro Inteligente” o “Instituto de 

Innovación” en el que se eligieron una serie de centros piloto a los que se les dotó de las 

tecnologías necesarias. 

Las líneas fundamentales de actuación del Programa fueron las siguientes (Pérez, 

2011): 

● Aulas digitales: dotar de recursos TIC a los alumnos y los centros, y más concretamente 

de ordenadores portátiles para alumnado y profesorado, así como aulas digitales en los 

cursos de 5º de Primaria a 2º de ESO. 

● Conectividad a Internet: garantizar la conectividad tanto dentro como fuera del aula. 

● Formación del profesorado: tanto en aspectos tecnológicos como metodológicos y 

sociales para la integración de los recursos TIC en el aula. También implicaba el acceso 

y generación de materiales digitales educativos ajustados a los diseños curriculares. 

● Implicación: de alumnado y familias en la adquisición, custodia y uso de estos recursos. 

 Si hablamos de cifras, a fecha de diciembre de 2011, el número de ordenadores 

dedicados a alumnado era de 729.518, el de aulas digitales 29.897 y el de profesorado formado 

en el uso didáctico de las TIC 164.912 (INTEF, 2017). Como se puede observar, el esfuerzo 

realizado fue notable, sobre todo en la dotación de ordenadores al alumnado, y permitió 

informatizar centros donde la dotación era escasa u obsoleta. Pero no sólo se trataba de dotar 

de ordenadores a cada alumno, sino que se quería “también de poner en marcha las aulas 

digitales del siglo XXI dotadas de la infraestructura tecnológica y de conectividad básicas para 

abrir las aulas a la realidad” (Pérez, 2011, p.77). En otros términos, se pretendía que el acceso 

a Internet fuera un elemento común, usado tanto dentro como fuera del aula y tanto en horario 

lectivo como fuera de éste.  
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 Pérez (2011) añade que la dotación proporcionada, y más concretamente los 

ordenadores, debían cumplir unos mínimos prefijados que podían ser mejorados por las 

comunidades autónomas. De este modo, debían ser ultraportátiles con pantalla de 10 pulgadas 

y con características suficientes para ejecutar software educativo y aplicaciones de última 

generación, siendo el sistema operativo el elegido por cada comunidad. En lo referido a las 

aulas, éstas debían estar dotadas de recursos tecnológicos mínimos para garantizar la 

socialización del uso de las TIC. Por ello debían tener: una pizarra digital interactiva (PDI), un 

ordenador portátil para el profesor, un router WiFi para la comunicación de todos los 

ordenadores del aula y un mueble con bandejas para depositar los portátiles del alumnado. 

 Otro elemento de gran relevancia era el de la conectividad, elemento fundamental para 

la correcta integración de todos los componentes telemáticos. En este punto, se contemplaron 

dos escenarios: en el aula, donde debían disponer de una conexión de banda ancha ADSL con 

conexión por cable hasta el aula (mediante una red de área local); y en el domicilio, donde se 

debía garantizar la conectividad y el acceso de forma generalizada y económica. Esto último 

se garantizó mediante la firma de convenios con las dos grandes compañías de 

telecomunicaciones que ofrecieron tarifas planas a precios especiales en horarios de estudio. 

 Además de los recursos físicos, el MEC puso en marcha una “mochila tecnológica” que 

ofrecía recursos educativos digitales al profesorado y que se materializó en una plataforma 

denominada Agrega. La plataforma consistía en un conjunto de 18 repositorios (o nodos) 

interoperables que contenían recursos conforme a diferentes estándares (IMS, DRI, RSS, etc) 

y que estaban gestionados/supervisados por las diferentes comunidades autónomas. 

En septiembre de 2010, el MEC y Red.es firmaron el Convenio Marco de Colaboración 

para el desarrollo de servicios públicos digitales en el ámbito educativo “Educación en Red”, 

enmarcado dentro del Programa Escuela 2.0, con objeto de contribuir a la extensión y 

consolidación del uso de las Tecnologías de la Información y la Comunicación en el sistema 
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educativo sostenido con fondos públicos. Sus actuaciones se articularon en dos líneas, una 

dirigida exclusivamente a las comunidades autónomas y otra dirigida a todo el territorio 

nacional. Ello derivó en la evolución de la plataforma Agrega en su segunda versión (Agrega2), 

así como en el desarrollo de componentes para la herramienta eXeLearning. La plataforma 

también se integró en la web semántica con el fin de que se pudiera conectar con otras 

comunidades educativas a fin de incentivar la participación del profesorado (INTEF, 2017a). 

 

2.5. El estado actual 

 

En enero de 2012 se crea el Instituto Nacional de Tecnologías Educativas y de 

Formación del Profesorado (INTEF) como sustituto del anterior ITE y se le encomienda la 

tarea de elaborar y difundir materiales curriculares, así como otros elementos de apoyo al 

profesorado (algunos de ellos en soporte digital y audiovisual), realizar programas de 

formación específicos en el ámbito de las TIC, mantener el portal de recursos educativos, así 

como crear redes sociales para facilitar el intercambio de recursos entre el profesorado. 

Unos meses después de su creación, en octubre de 2012, se puso en marcha el Plan de 

Cultura Digital en la Escuela, cuyos principios eran realmente inspiradores ya que se basaban 

en una reflexión y un plan compartido entre la Administración General del Estado y las 

comunidades autónomas. Su fin era dotar a los proyectos de una dimensión estatal para poder 

alcanzar una masa crítica suficiente que garantizara su sostenibilidad (INTEF, 2013a). El 

proyecto estaba orientado a la regulación de competencias digitales del profesorado y a la 

potenciación de la autonomía de los centros, al mismo tiempo que se pretendía reconocer el 

esfuerzo de éstos para incorporar el uso de las TIC al proceso de enseñanza de forma 

normalizada (INTEF, 2014a). 
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El plan se estructuró en cinco proyectos principales (Serrano, 2015):  

● Conectividad de centros escolares: mediante la dotación de conexiones de banda ancha 

a 100 Mbps a los centros escolares. 

● Interoperabilidad y estándares de las TIC educativas: que incluían elementos como el 

nodo de intercambio de expedientes académicos del docente y alumno, el servicio de 

generación de identificador único del alumno, así como las conexiones a las bases de 

datos de centros y de formación de profesorado. 

● Espacio “Procomún” de contenidos en abierto: que ofrecía un repositorio de más de 

100000 recursos digitales educativos abiertos del MEC y de las comunidades 

autónomas. 

● Catálogo general de recursos educativos de pago: en concreto punto neutro, el cual se 

impulsó mediante acuerdos con los agentes implicados.  

● Competencia digital docente: la cual se estableció mediante un documento marco de 

desarrollo de competencias digitales del profesorado. 
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Figura 7. Proyectos del Plan de Cultura Digital en la Escuela. 

 

Proyectos del Plan de Cultura Digital en la Escuela. 

 

Nota. Adaptado de “Plan de Cultura Digital en la Escuela y Marco de Desarrollo Profesional Docente”, por F. 

Serrano, 2014, ENIAC.  

 

Además, se definieron dos proyectos adicionales, de soporte, orientados a reforzar las 

dinámicas de trabajo colaborativo entre las CC.AA. y a mejorar los canales de comunicación:  

● Espacios de colaboración con las comunidades autónomas: que sirvieron como punto 

de encuentro entre dichas autonomías y el MEC. 

● Web y redes sociales: especialmente del portal Educalab, el cual aglutinaba los blogs 

del INTEF, así como otros sitios web asociados. 

Por otra parte, se identificaron una serie de retos a los que se pretendía hacer frente 

mediante los diferentes proyectos que hemos comentado. Entre ellos tenemos los constantes 

esfuerzos por buscar sinergias con redes existentes (como RedIris), con objeto de dotar de 

conexiones ultrarrápidas a todos los centros educativos, que se vieron plasmados en un 

Convenio Marco llamado “Escuelas Conectadas”. Otro de los retos más interesantes y que 
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afectaba (y afecta) a todas las comunidades era la mejora de la coordinación entre los diferentes 

sistemas, asegurando su interoperabilidad mediante los diferentes estándares, que derivó en la 

creación del llamado “Nodo de Interoperabilidad Educativa”. 

No debemos olvidar que, además de las conexiones, un elemento primordial que surgió 

con la plataforma Agrega/Agrega2 fue el de los contenidos educativos abiertos. Con el proyecto 

se planteaba la evolución al llamado espacio “Procomún”, el cual funcionaría con la lógica de 

una red social, intentando así un incremento del uso y la participación del profesorado en la 

generación de nuevos contenidos que se pudieran compartir y difundir. Paralelamente a la 

evolución de la plataforma, se comenzó, desde el Centro Nacional de Desarrollo Curricular en 

Sistemas no Propietarios (CEDEC), el desarrollo de la herramienta de autor de código abierto 

eXeLearning. Esta herramienta permitiría al profesorado la generación de materiales en 

diferentes estándares y su incorporación al repositorio del que hemos hablado anteriormente. 

En junio de 2014 se produjo la actualización del plan y se incluyó un nuevo apartado 

denominado “Actividades transversales del Plan”, que incluía dos actividades principales 

(INTEF, 2017a): 

● Desarrollar el Plan de Cultura Digital en los centros educativos de Ceuta y Melilla 

(plasmado en el Sistema Educativo Digital). 

● Impulsar proyectos piloto que favorecieran la innovación y transformación tecnológica 

en los centros y procesos educativos. 

A la vez que se desarrollaba el Plan de Cultura Digital en la Escuela, se ponía en 

funcionamiento el Marco Estratégico de Desarrollo Profesional Docente, el cual seguía las 

políticas de la Unión Europea sobre educación y formación, concretadas en el programa 

“Educación y Formación 2020”, y su nueva estrategia denominada “Replantear la educación”. 

Entre sus objetivos principales encontramos la orientación de la formación del profesorado 
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hacia un nuevo modelo competencial o la exploración de nuevas modalidades de formación 

que facilitaran la colaboración profesional. 

Estos objetivos conformaron tres proyectos que, de igual manera que en los anteriores, 

se realizaron con la colaboración de las comunidades autónomas (INTEF, 2013b):  

● Competencias profesionales docentes: redefinidas para adaptarse a las nuevas 

necesidades de la sociedad y que sirvieran como base para los planes de formación y 

otras políticas en el sistema educativo.  

● Nuevas modalidades de formación: mediante la creación de cursos masivos abiertos en 

línea (MOOCs), así como actividades de aprendizaje social en comunidades virtuales 

de práctica. 

● Regulación de la formación: mediante la homologación de la formación del profesorado 

y la orientación a la acreditación de competencias profesionales. 

En 2014, el trabajo de los grupos implicados en ambos proyectos (Plan de Cultura 

Digital en la Escuela y Marco Estratégico de Desarrollo Profesional Docente) dio lugar a un 

primer borrador sobre el “Marco Común de Competencia Digital Docente” (INTEF, 2014b), 

el cual se actualizó años después (INTEF, 2017b). Este proyecto iba en la línea de la iniciativa 

europea “Apertura de la educación”, uno de cuyos puntos a destacar era el modelo de desarrollo 

de las 21 competencias digitales docentes clasificadas, a su vez, en cinco dimensiones. Dicho 

modelo conformó en octubre de 2017 el Porfolio de la Competencia Digital Docente que incidía 

en la necesidad e importancia de la autoevaluación, desarrollo y mejora de la competencia 

digital de cualquier docente (Alonso, 2018).  
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2.6. Las TIC en los centros educativos 

 

Si seguimos con el siguiente nivel de concreción, nos topamos con el uso de las TIC en 

los centros educativos. En este punto, es interesante detenernos a estudiar tanto el equipamiento 

que poseen los mismos y su distribución en las diferentes dependencias, como los modos en 

los que se ha realizado su integración. 

2.6.1. Presencia de las TIC en los centros educativos 

 

 Para comenzar, es interesante reflexionar sobre las palabras de Area (2008): 

Hace una década una de las principales preocupaciones de los docentes, expertos, 

técnicos y responsables de la administración educativa con relación a las TICs 

(Tecnologías de la Información y Comunicación) consistía en reclamar y en propiciar 

que éstas estuvieran disponibles en los centros y aulas. Éramos conscientes de que la 

escasez y obsolescencia de los ordenadores y de las redes e infraestructuras telemáticas 

existentes en los colegios era un obstáculo permanente que impedía la puesta en marcha 

de proyectos educativos basados en la utilización de la tecnología digital. (párr. 32) 

  

A finales de los años 90, las tecnologías no estaban tan generalizadas como se 

encuentran hoy en día y este hecho incidía en las reivindicaciones de la comunidad educativa, 

que ponía de manifiesto “la necesidad de dotar al sistema educativo y a los centros escolares 

con los adecuados recursos para la necesaria formación de los futuros ciudadanos” (Suárez et 

al., 2010). Es por ello que, tal y como hemos estudiado, han sido muchos los esfuerzos por 

integrar las TIC en la educación (y particularmente en los centros educativos), prestando 

especial atención a la inversión en dotación de recursos TIC, así como a la creación de políticas 

educativas en la misma línea. 



103 

 En este sentido, tenemos informes internacionales, como el de Education at a Glance 

de la OECD (2003), el de la Comisión Europea (Empirica, 2006) o el del IEAE (2007) que 

avalan la mejora en la dotación de recursos e infraestructuras tecnológicas en los centros 

educativos españoles. En el primero, la ratio de estudiantes por ordenador en educación 

secundaria se encontraba a la cola de Europa con un valor de 16, mientras que 3 años después 

la ratio mejoró notablemente reduciéndose hasta un valor de 10.  

 Si continuamos analizando las cifras y nos fijamos en la tabla inferior, podemos 

observar datos del MEC (2011, 2012, 2013, 2014, 2015, 2016, 2018, 2020) que reflejan una 

mejora en los últimos 10 años, pasando de 3,8 a 2,7 alumnos por ordenador en los centros 

públicos de Educación Secundaria españoles. Aunque en los últimos años se advierte que la 

bajada no ha sido tan significativa como en años anteriores, hemos de tener en cuenta que la 

ratio es muy baja y la complejidad de alcanzar la ratio al ordenador por alumno es notable y 

debida, entre otras cosas, a que cada comunidad tiene su propio ritmo. Aun así, algunas de ellas 

se aproximan a la proporción de un ordenador por alumno. 

 
Tabla 5. Evolución del número medio de alumnos por ordenador en los centros públicos de secundaria 

españoles 

Elaboración propia. Evolución del número medio de alumnos por ordenador en los centros públicos de 

secundaria españoles. 

 

 CURSO 

 2009-10 2010-11 2011-12 2012-13 2013-14 2014-15 2016-17 2018-19 

CANTIDAD 3,8 3,2 2,8 2,7 2,6 2,6 2,7 2,7 

 

 

 Otro reflejo claro de los esfuerzos por mejorar las dotaciones lo localizamos en los datos 

estadísticos recogidos por los informes de la Comisión Europea (2013a, 2013b, 2019) en los 

que, por ejemplo, para el curso 2011-12 muestran un valor de 3 estudiantes por ordenador, que 

se encuentra por debajo de la media europea (5) y que le concede el tercer puesto, lo que nos 
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lleva a la conclusión de que debemos seguir por este camino para llegar al objetivo del “modelo 

1 a 1”. 

 También encontramos mejoras, en este sentido, en la relación de profesores por 

ordenador, de modo que se ha bajado de 2,2 a 1,8 en los últimos 10 años. En este caso se 

produce un efecto similar al del alumnado, ya que la proporción es cercana al 1:1 de lo que se 

desprende que los esfuerzos realizados han valido la pena. 

 

 
Tabla 6. Evolución del número medio de profesores por ordenador en los centros públicos de secundaria 

españoles 

Elaboración propia. Evolución del número medio de profesores por ordenador en los centros públicos de 

secundaria españoles. 

 

 CURSO 

 2009-10 2010-11 2011-12 2012-13 2013-14 2014-15 2016-17 2018-19 

CANTIDAD 2,2 2,0 1,8 1,6 1,6 1,6 1,7 1,8 

 

 

 Este informe arroja datos similares en otros elementos TIC como son las 

infraestructuras de las redes para las conexiones a Internet de los centros educativos, cuyas 

calidades han ido mejorando hasta el punto de estar muy por encima de la media europea, tanto 

en velocidad como en conexiones de alta velocidad (mayores de 100 mbps). También lo 

confirman las estadísticas del MEC (2020), en las que se observa el aumento del porcentaje de 

aulas con conexión a Internet, especialmente en los centros públicos de educación secundaria, 

donde se ha pasado de un 90,8% en el curso 2014-2015 al 96,1% en el curso 2018-2019. Es 

más, si concretamos datos para la Comunidad Valenciana el citado porcentaje sube hasta el 

99,9%, siendo el mayor de todo el territorio español. 
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Figura 8. Evolución del porcentaje de aulas habituales de clase con conexión a Internet por tipo de centro 

 

Evolución del porcentaje de aulas habituales de clase con conexión a Internet por tipo de centro 

 

 
Nota. Adaptado de “Estadística de la Sociedad de la Información y la Comunicación en los centros educativos 

universitarios. Curso 2018-2019”, por MEC, 2020.  

 

 A nivel de tipología de ordenador también tenemos estadísticas del MEC (2020) de las 

que se desprende que los dispositivos móviles (portátiles y tabletas) representan prácticamente 

la mitad de los equipos disponibles, con un 49,1%. De hecho, la presencia de las tabletas ha 

ido en aumento, pasando de un 3,5% del curso 2014-2015 a un 11% en el curso 2018-2019, 

aumentando más de tres veces su valor.  

 
Figura 9. Evolución de la distribución porcentual de los ordenadores por tipo de ordenador 

 

Evolución de la distribución porcentual de los ordenadores por tipo de ordenador 

 
Nota. Adaptado de “Estadística de la Sociedad de la Información y la Comunicación en los centros educativos 

universitarios. Curso 2018-2019”, por MEC, 2020.  
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En lo referido a la parte organizativa, en el curso 2018-19 el 47,7% de los ordenadores 

de los centros estaban ubicados en las aulas habituales de clase, un 24,8% en aulas de 

informática, un 5,2% en las dependencias de administración y gestión del centro, y el 12,6% 

restante en otras dependencias (MEC, 2020). Esta cantidad va en consonancia con las 

presentadas en el informe de la Comisión Europea (2019), en el que las localizaciones de los 

ordenadores (tanto en centros de primaria como de secundaria) se centran en las aulas 

habituales, aunque dichos valores son superiores en los centros de primaria. Además, de esto 

último se desprende que las TIC ya son un elemento habitual en las aulas de los centros y que 

no se reducen únicamente a las aulas de informática, las cuales suelen estar ocupadas por el 

profesorado de dicha asignatura. 

 Otro de los elementos TIC fundamentales en las aulas son los sistemas digitales 

interactivos (SDI), entre los que se incluyen las pizarras digitales interactivas (PDI), mesas 

multitáctiles, paneles y TV interactivos. Aunque las PDI son el elemento más común, en el 

informe del MEC (2020), para el curso 2017-2018, se contemplan todos los sistemas en 

conjunto y su porcentaje de presencia en los centros públicos es del 58,1%. En esta misma 

cuestión, el estudio de la Comisión Europea (2019) posee marcadores, obtenidos en el mismo 

curso, que apuntan a una media de 30 alumnos por PDI en los centros de primaria, cifra que se 

encuentra por debajo de la media europea (56 alumnos por PDI).  

 
Figura 10. Número de estudiantes por pizarra digital interactiva 

 

Número de estudiantes por pizarra digital interactiva 

 
Nota. Adaptado de “2nd Survey of Schools: ICT in Education”, por Comisión Europea, 2019.  

 



107 

 “No obstante, pese a las inversiones llevadas a cabo, el proceso de integración de las 

TIC en el sistema educativo se ha convertido en un proceso complejo y lento, en el cual 

interactúan múltiples factores.” (Suárez et al., 2010). Es por ello que la integración no sólo 

consiste en dotar a los centros de recursos tecnológicos, sino que éstos han de ser integrados 

en la práctica docente, proceso que dista mucho de lo esperable por las inversiones realizadas. 

De hecho, Area (2008) pone de manifiesto dicha carencia cuando indica que varios informes 

evaluativos, tanto europeos como españoles, dejan entrever que la tecnología no es el problema 

y que el incremento de la disponibilidad de recursos tecnológicos en las escuelas no implica 

una alteración sustantiva del modelo de enseñanza tradicional. 

 

2.6.2. Integración de las TIC en los centros educativos 

 

Tal y como comentamos en el punto anterior, cuando hablamos de integrar las TIC en 

los centros educativos no sólo nos referimos a equipar las aulas, ya que las tecnologías de por 

sí no producen un cambio de forma directa, sino a que ese equipamiento se integre de manera 

natural en la práctica pedagógica. Es más, su integración en las aulas todavía no ha alcanzado 

el pleno potencial que de ellos se esperaba (Ertmer y Ottenbreif-Leftwich, 2010; Ramboll 

Management, 2006; Tirado y Aguaded, 2012, como se citó en Suárez et al., 2013) y es por ello 

por lo que las administraciones siguen poniendo todo su empeño en crear planes que faciliten 

dicho proceso. 

Con el fin de lograr la consecución de esta integración, es necesario realizar ciertos 

esfuerzos de diferentes tipos: de carácter económico, de carácter técnico y de carácter humano. 

Pero no hemos de olvidar que, dentro de este último, el profesorado juega un rol fundamental 

en este proceso integrador. 
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Area (2005) postula seis condiciones básicas para la incorporación las tecnologías a las 

escuelas (pág.16): 

● La existencia de un proyecto institucional que impulse y avale la innovación educativa 

utilizando tecnologías informáticas 

● La dotación de la infraestructura y recursos informáticos suficientes en los centros y 

aulas 

● La formación del profesorado y la predisposición favorable de éstos hacia las TICs 

● La existencia en los centros escolares de un clima y cultura organizativa favorable a la 

innovación con tecnologías 

● La disponibilidad de variados y abundantes materiales didácticos o curriculares de 

naturaleza digital 

● La configuración de equipos externos de apoyo al profesorado y a los centros 

educativos destinados a coordinar proyectos y a facilitar las soluciones a los problemas 

prácticos. 

Por otro lado, Gargallo y Suárez (2002) las reducen a tres, aunque, en esencia, son 

similares a las anteriores (párr.29): 

● Apoyo institucional y desarrollo de políticas orientadas a la integración de las TIC en 

los centros, lo que comporta dotación de infraestructuras y formación del profesorado. 

● Apoyo de los centros y equipos directivos de los mismos a los proyectos de 

innovación pedagógica mediante las NT. 

● Modelos de evaluación pertinentes y procesos de evaluación consecuentes.  

En primer lugar, se requiere apoyo institucional, así como el desarrollo de políticas 

orientadas a la integración de las TIC en los centros, lo que se transforma en inversión en 

infraestructuras, así como en formación del profesorado (Gargallo y Suárez, 2002). En este 

aspecto, hemos estudiado diferentes planes que se han puesto en marcha en España y hemos 
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podido observar que la inversión realizada ha sido de gran importancia, lo que ha repercutido 

en la mejora de las condiciones de trabajo con las TIC, en la reducción notable de las ratios de 

alumnado por ordenador/tableta/PDI, así como en el aumento del ancho de banda de las 

conexiones a Internet. Cebrián y Gallego (2011) lo dejan claro cuando indican que “este factor 

puede determinar la calidad y cantidad de resultados que se obtengan de la introducción de las 

TIC” (p.35), aunque otros autores como Vidal (2006) no le dotan de tanta significancia e 

indican que, hasta ese momento, la prioridad era la dotación de infraestructuras, lo que creaba 

una laguna en el aspecto de la evaluación y uso de las TIC desde el punto de vista organizativo.  

Las mejoras consideradas se resumen en una serie de líneas de acción que son apuntadas 

por Gargallo y Suárez (2002), y comunes en la gran mayoría de los países de la Unión Europea: 

● Equipamiento. 

● Formación técnica y pedagógica. 

● Desarrollo de servicios y contenidos multimedia de calidad. 

● Desarrollo e interconexión de centros educativos y científicos. 

● Enseñanza a distancia. 

Aun con todas ellas, hay un elemento que ha producido que las mismas no tengan igual 

grado en todas las comunidades autónomas: el desarrollo desigual y distinto derivado del 

traspaso de competencias a nivel educativo a todas las comunidades. A pesar del hecho de que 

en la gran mayoría se facilita la accesibilidad y tiene políticas generales sobre TIC que 

favorecen la dotación, formación y disponibilidad de recursos tecnológicos, algunas 

comunidades se han desarrollado a mejor ritmo que otras y eso ha derivado en una diferencia 

de efectividad del proceso de integración de las TIC en los centros (Martínez, 2006).  

A nivel general, las actuaciones que se están realizando para integrar el uso de las TIC 

en los centros educativos afrontan tres elementos sobre los que se asienta (Gargallo y Suárez, 

2002): dotación de infraestructuras, formación técnica y pedagógica del profesorado y, 
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servicios de gestión y recursos educativos. La formación del profesorado, por tanto, es un 

aspecto fundamental que no debe ser olvidado puesto que “como en cualquier innovación que 

se quiera introducir en la escuela, el profesor es el eje central del proceso” (Gargallo y Suárez, 

2002, párr.49). Es éste quien, mediante su motivación, intereses y formación se convierte en el 

verdadero protagonista, el motor del cambio y la persona que se ha de implicar realmente para 

llegar a los objetivos, además de ser el primer contacto con el alumnado. Es necesaria, por 

tanto, “una ‘alfabetización’ tecnológica de los profesores, pero también formación en uso 

‘educativo’ de la red” (Gargallo y Suárez, 2002, párr.54). 

En segundo lugar, se requiere el apoyo de los centros y más concretamente de los 

equipos directivos, debido a que, en caso de interesarse por el uso de tecnologías en el proceso 

de enseñanza-aprendizaje y ser proclives a la innovación favorecen y facilitan, en gran medida, 

la introducción de las TIC (Gargallo et al., 2002). Los mismos autores señalan que, en este 

sentido, los centros pueden facilitar la integración llevando a cabo una serie de acciones como 

son: 

● Disponiendo de la infraestructura necesaria y suficiente para poder hacer uso de las TIC 

de manera cómoda. 

● Ejerciendo labores de dinamización y coordinación, aspecto fundamental a la hora de 

que el claustro trabaje con unas directrices que faciliten la integración de las 

tecnologías. 

● Propiciando que el profesorado disponga del tiempo necesario para realizar la 

integración. Es fundamental esta dotación puesto que el proceso es complejo y requiere 

de esfuerzo y trabajo. 

● Creando comisiones de tecnología, formadas por profesorado motivado para poner en 

funcionamiento las TIC en sus respectivas materias. Estas comisiones permitirán 
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analizar todo el proceso de integración y, en caso de funcionar correctamente, ampliarlo 

al resto del profesorado. 

Es interesante recordar que, habitualmente, los proyectos de integración de las TIC en 

los centros surgen del equipo directivo, así como de un grupo de profesorado que está 

convencido de la iniciativa y que se esfuerza en lograr los objetivos propuestos mediante 

experiencias que acaban propagándose a todo el claustro. Dentro de estos grupos se enmarca 

el coordinador TIC, que es quien suele liderar el cambio y dinamizar los procesos de innovación 

didáctica (Pérez et al., 2011).  

Esta dinamización de los centros implica la modificación de su estructura interna, de 

modo que las infraestructuras TIC introducidas posibiliten una cultura de trabajo en red donde 

se permita la compartición de recursos, la automatización de determinadas tareas y la conexión 

con otros profesionales de otros centros educativos, entre otros. Estos nuevos espacios, como 

salas de proyecciones o bibliotecas digitales, conforman espacios de aprendizaje que han de 

ser instalados y configurados para poder optimizar su uso y poder sacar el máximo rendimiento 

posible (Calero, 2019). 

En tercer y último lugar, se requieren modelos de evaluación pertinentes y procesos de 

evaluación consecuentes. Este proceso no es sencillo, y de hecho Gargallo y Suárez (2002) 

ponen de manifiesto que la evaluación es un proceso que 

reviste una gran complejidad y presenta notables dificultades dado que estas tecnologías 

son muy diversas, afectan a todo el escenario escolar y es difícil controlar los efectos 

inducidos en todos los ámbitos en que se utilizan las NTIC (administración, procesos 

de enseñanza-aprendizaje, organización, formación de profesores, etc.). (párr.59). 

 En este último punto, el contexto tiene una especial relevancia puesto que un centro 

bien dotado puede hacer un escaso uso de la tecnología mientras que otro con pocos recursos 

puede hacerlo de manera brillante. Debido a toda esta variabilidad, la consideración de los 
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efectos de la integración de las TIC en los centros es compleja mientras que éstas no están 

integradas de manera normal y habitual en las dinámicas de aula. A todo ello se añade el trabajo 

de habilidades complejas en el alumnado, el cual no suele ser valorado de manera completa 

con los tests estandarizados, los cuales evalúan más bien habilidades básicas (Haertel y Means, 

2000, citado en Gargallo y Suárez, 2002). Por todo ello, el acercamiento que se le debe dar a 

esta evaluación precisa de planteamientos integradores, de métodos cuantitativos y cualitativos, 

y de evaluación formativa y sumativa (Baker y Herman, 2000, citado en Gargallo y Suárez, 

2002). 

 A la hora de evaluar la integración tenemos disponibles una serie de indicadores que 

dependen, en cierta medida, de las diferentes investigaciones. El indicador más habitual hoy 

en día es el número de estudiantes por ordenador, ya que es un elemento fácilmente medible 

(Semenov, 2005), aunque tal y como hemos estudiado, éste no es suficiente, por lo que tenemos 

que considerar otros tales como los resultados de aprendizaje. El mismo autor apunta que, con 

el fin de replicar la medición que hizo en su estudio, disponemos de una serie de indicadores 

entre los que encontramos: el dinero gastado, la tecnología suministrada, la tecnología 

instalada, la tecnología a la que tienen acceso los estudiantes y los docentes, el servicio 

tecnológico, el desarrollo profesional, la tecnología planificada, la tecnología en uso o el 

registro de los resultados educativos.  

 Por otro lado, Area (2005, 2010) postula que el estudio del impacto de las TIC en los 

centros educativos desarrollado en los últimos años es problemático y, por ello, se le está 

prestando una especial atención. A raíz de este interés, el autor realiza una clasificación de 

estas investigaciones, estudios e informes evaluativos en cuatro grandes tipos: 

● Estudios sobre indicadores cuantitativos que permiten la medición de la penetración y 

uso de ordenadores en los sistemas escolares a través de puntuaciones en una serie de 
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dimensiones. Éstos permiten comparar la situación de un sistema escolar a lo largo del 

tiempo. 

● Estudios sobre los efectos de los ordenadores en el rendimiento del alumnado. Éstos 

inciden en la medida en la que los ordenadores mejoran /o aumentan la calidad y 

cantidad del aprendizaje. 

● Estudios sobre las perspectivas, opiniones y actitudes de los agentes educativos 

externos y del profesorado hacia el uso e integración de las TIC en las aulas/centros 

escolares. Este tipo de estudios se basa en el supuesto de que la enseñanza con 

ordenadores está condicionada, entre otros factores, por la actitud de los docentes frente 

al potencial pedagógico de las tecnologías. 

● Estudios sobre los usos de los ordenadores en centros y aulas reales. Estos últimos 

pretenden indagar en los fenómenos que rodean el uso de ordenadores en la práctica 

educativa. 

 Una vez vistos los tipos de estudios que profundizan en la clasificación de indicadores 

de impacto de las TIC, podemos preguntarnos ¿qué etapas o fases se desarrollan en la 

implantación e integración de las TIC en los centros educativos? La solución a esta pregunta 

pasa por diferentes opiniones, aunque todas ellas tienen un fondo similar. Así, Semenov (2005) 

apunta a que existen cuatro fases bien diferenciadas y que no tienen por qué darse de forma 

secuencial: 

● Una primera llamada pre-digital en la que solamente se utilizaban elementos del mundo 

real (fotografías, enciclopedias y recursos de bibliotecas) y se realizaban actividades de 

procesamiento de información. 

● Una segunda en la que se pretende alcanzar cierta competencia en el uso de las TIC 

mediante prácticas ocasionales. 

● Una tercera en la que se extiende el uso de estas a todas las materias del plan de estudios. 
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● La cuarta y última de las etapas se produce cuando se realiza la transformación de todas 

las áreas del centro: currículum, modelos de organización del trabajo y relaciones con 

la comunidad. 

Por otro lado, Savage (2007) también postula una serie de etapas, aunque las reduce a 

tres: 

● La primera etapa se centra en la introducción del equipamiento (ordenador), 

infraestructura y un soporte que permitiera a los centros tener acceso a las TIC. 

● La segunda etapa enfatiza las habilidades del profesorado para impartir las clases 

haciendo uso de las TIC en el aula. 

● La última se centra en la integración de las TIC en todas las asignaturas de currículum. 

 El mismo autor afirma que, en el momento de escribir el artículo, unas pocas escuelas 

habían logrado alcanzar, de manera efectiva, la última fase debido, eminentemente, a que el 

principal objetivo de las escuelas había sido la instalación de infraestructura y no la integración 

curricular posterior. Queda patente, por tanto, que la parte más “sencilla”, la introducción de 

las infraestructuras TIC en los centros, está más que superada gracias a los esfuerzos de los 

diferentes gobiernos por dotar de elementos tecnológicos a los centros educativos. Asimismo, 

podemos observar que el segundo paso, el de integración de las TIC en el aula por parte del 

profesorado, está en una fase muy avanzada. Quedaría, pues, el paso más complejo, que es la 

extensión de dicha integración a todos los rincones del centro, comenzando por el resto del 

profesorado y terminando por la organización general del trabajo, así como de la propia 

institución educativa. 
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3. Uso de las TIC en el aula. El profesorado como agente de cambio  

3.1. Introducción 

 

El último de los niveles de concreción curricular y, por ello, de introducción de las TIC 

en el sistema educativo, es el aula. En ella, el profesorado es quien ha de ponerse manos a la 

obra para integrar las tecnologías en su práctica educativa en un fenómeno que, como hemos 

podido ver, tiene una gran complejidad y que ha sido objeto de estudio en los últimos años al 

postularse como una meta prioritaria de las políticas educativas de multitud de países 

occidentales (Area, 2006). 

El hecho de que sea sobre el profesorado en quien recae la responsabilidad de realizar 

dicha integración, conlleva una serie de ventajas, pero también inconvenientes, especialmente 

para el más inexperto o inseguro frente a las TIC. Por tanto, las competencias o motivaciones 

que éstos posean serán fundamentales para la puesta en marcha de todo el proceso, el cual se 

verá reflejado en la integración de las TIC en los diferentes currículums y llevará implícito el 

cambio del papel del profesorado en el proceso educativo. De hecho, esta situación queda 

demostrada en la investigación realizada por Aguaded et al. (2008) en la que identifican dos 

grupos de profesores: aquellos llamados “optimistas” y en los que predomina la creencia de un 

enfoque reformista y tecnólogo, y los denominados “incrédulos” y que asignan poco valor a la 

influencia de las TIC en la educación. 

Por otra parte, Ertmer (1999) distingue dos tipos de barreras: las de primer orden y que 

son externas al profesorado (recursos, formación, apoyo, …), y las de segundo orden que son 

internas y que incluyen elementos como actitudes y creencias, conocimientos y competencias. 

De igual manera, pone de manifiesto que el profesorado no tiene porqué enfrentarse a ambos 

tipos a lo largo de su vida académica, pero que es muy probable que acaben afrontándolos, por 

lo que es imperativa la asimilación de estrategias prácticas para eliminar dichas barreras. Es 
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más, apunta que es de suma importancia dar a conocer las posibles barreras a los futuros 

docentes, con el fin de que éstos puedan implementar prácticas orientadas a su superación, así 

como estrategias encaminadas a la obtención de habilidades básicas en el manejo tanto del 

hardware como del software. 

“La facilidad que tiene el estudiante de acceder a la información hace que ahora necesite 

al profesor para establecer un diálogo que le permita transformar la información en 

conocimiento y comprensión” (Riascos-Erazo et al., 2019, p.134-135). El profesorado ha de 

tener, por tanto, las competencias técnicas y pedagógicas en TIC suficientes para poder guiar 

al alumnado en este proceso de transformación y para ello deberá usar una serie de herramientas 

tecnológicas que deberá conocer previamente. 

Uno de los elementos que facilitan esta integración, además de las destrezas y 

motivaciones que hemos comentado, es la “invisibilidad” de los ordenadores. Gros (2000) 

incide en el hecho de que la invisibilidad pasa por realizar una adaptación de la tecnología a la 

pedagogía, pero también en sentido contrario. La primera parte es especialmente interesante de 

cara a lograr este fin, pero no hemos de perder de vista la segunda debido a que podríamos 

llegar a una infrautilización de los recursos existentes. 

Antes de ponernos en marcha y embarcarnos en este proceso, es necesaria una reflexión 

previa sobre la forma de implementarlo. Es interesante realizar un análisis global sobre la 

dualidad del papel de las TIC. Por una parte, tiene como objetivo enriquecer las propuestas 

didácticas y, por otra, apoyar las decisiones pedagógicas y didácticas para alcanzar los 

objetivos específicos del currículum. 

En este sentido, la integración de las TIC suele implicar la concreción en una propuesta 

didáctica en alguna de las asignaturas o módulos impartidos dentro del currículum. Esta 

propuesta tomará como base los conocimientos, habilidades y experiencias del profesorado, 
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pero también el contexto del centro, del aula, así como del alumnado. Por todo ello, según 

Gutiérrez (2014), esta integración  

es un proceso personal que se concreta en una propuesta didáctica realizada desde el 

conocimiento de las asignaturas, la visión de la enseñanza, con unas intenciones 

educativas concretas y donde las TIC se convierten en otros medios y recursos que 

apoyan las decisiones didácticas y pedagógicas para ayudar a la consecución de los 

objetivos fijados y mejorar los procesos de enseñanza y de aprendizaje, así como la 

propia práctica docente (p.132) 

Las prácticas pedagógicas deben tener una característica fundamental, y es que, además 

de hacer uso de las TIC, han de ser innovadoras. Para ello, no se puede dejar de lado ni 

desconocerse la importancia de la transformación de las concepciones, creencias y formas de 

actuar de los diferentes actores de la educación, aunque, en ocasiones, esta cuestión sea poco 

atendida, especialmente, en aquellos casos en los que la implantación surge de modelos 

pensados desde mentalidades tecnológicas o expertas (Riascos-Erazo et al., 2019). 

El proceso de integración de las TIC es “una todavía una tarea compleja y desafiante” 

(González y De Pablos, 2015, p.403) que no ha sido todavía lograda, por lo que debemos 

aceptarlo como un reto a plantear en un futuro próximo, aunque ello no significa que no se esté 

poniendo empeño en alcanzarlo. Por todo ello, en los siguientes puntos haremos un repaso 

pormenorizado de algunos de los elementos más relevantes del proceso. 

 

3.2. Aspectos clave a considerar en la integración de las TIC en el aula 

 

En este apartado se revisan aspectos clave a considerar en la integración de las TIC en 

el aula. Estos aspectos suponen una influencia sobre el proceso integrador de las TIC. 
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3.2.1. Elementos incidentales 

 

En este apartado se presenta elementos que tienen una incidencia, tanto directa como 

indirecta, en la integración de las TIC en el aula.  

 Cabero (1998) apuntaba elementos a considerar en la investigación realizada en centros 

andaluces y en los que se entrevistaron a 64 profesionales educativos: 

● presencia y actualización de recursos en los centros, ya que, o los centros no contaban 

con los mismos, o los que tenían eran muy antiguos con lo que no soportaban el 

desarrollo de nuevo software informático y el procesamiento era muy lento. 

● creación de nuevos contenidos curriculares en diferentes formatos, especialmente en la 

multimedia y adaptados a las realidades del aula, con el fin de dejar de depender 

totalmente de los materiales comerciales. 

● modificación del contexto organizativo, ya que en muchos de los centros entrevistados 

no existía una persona dedicada a la organización de los recursos audiovisuales e 

informáticos existentes en el centro, lo que conllevaba una preocupación, por parte del 

profesorado, por las dificultades y limitaciones que podían surgir durante su uso. 

● el desarrollo de una enseñanza multicanal multimedia, que no se limitara al uso de los 

mismos medios, sino que se introdujera un cierto grado de variabilidad. 

● cambios en los roles del profesorado y alumnado, ya que las tecnologías se utilizaban 

fundamentalmente con metodologías tradicionales y servían para presentación de 

información, así como para la motivación del alumnado. 

● formación y perfeccionamiento del profesorado, ya que la formación recibida era muy 

limitada, tanto en el aspecto de inserción curricular como en el uso de los medios 

tecnológicos. 

Martínez y Prendes (2001) coincidieron en algunos de los puntos, siendo los comunes 

los referidos a: 
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● contenidos y medios: donde los cambios en los medios no se proyectaron con los 

contenidos relacionados. 

● métodos de enseñanza: los cuales seguían usando elementos y medios tradicionales, 

pero sin darse cuenta de que el alumnado no era el mismo y que se encontraba invadido 

por el avance continuo de las tecnologías y de una nueva cultura. 

● modelos de enseñanza: abiertos y flexibles y que se pudieran adaptar a las necesidades 

de los “usuarios”. Flexibilidad tanto en el espacio como en el tiempo, así como en el 

grado de participación del alumnado. 

● profesores y alumnos: donde se respondiera a los nuevos modelos comunicativos de la 

sociedad actual y el alumnado pudiera cambiar su rol para buscar un papel activo en la 

construcción de su propio conocimiento. 

Uno de los elementos primordiales es la presencia de los medios tecnológicos en los 

centros escolares, aunque hay que dejar claro que no es el único del conjunto de mayor peso. 

Además, han pasado ya más de dos décadas desde estas clasificaciones, lo que resume Area 

(2008) en el siguiente párrafo: 

Hace una década una de las principales preocupaciones de los docentes, expertos, 

técnicos y responsables de la administración educativa con relación a las TICs 

(Tecnologías de la Información y Comunicación) consistía en reclamar y en propiciar 

que éstas estuvieran disponibles en los centros y aulas. (párr. 32) 

Aun así, la mera presencia de las tecnologías en los centros es requisito necesario, pero 

no es suficiente para la plena integración de las TIC. En palabras de Martínez y Prendes (2001) 

“la disponibilidad tecnológica es muy superior al conocimiento existente para su aplicación en 

la enseñanza” (p. 17). Se requiere, por tanto, un cambio en diferentes sentidos: organizativos, 

metodológicos, económicos, técnicos y humanos. Ello implica un cambio de gran magnitud y 

complejidad que pocas veces se logra alcanzar, aunque todos los implicados, inclusive las 
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administraciones, están poniendo mucho empeño para que se pueda conseguir en un futuro 

cercano.  

El siguiente paso, tras la disponibilidad de medios, para implementar estas TIC en los 

centros, según Area (2008), es el de mejorar e innovar en los procesos de enseñanza-

aprendizaje llevados a cabo, o lo que es lo mismo, la innovación tecnológica y la alfabetización 

digital del alumnado en la Sociedad del Conocimiento. Pero la pregunta que debemos hacernos 

es ¿por qué, a pesar de todos los esfuerzos de las administraciones, tanto políticos como 

económicos, las TIC no acaban de integrarse en los procesos didácticos y organizativos?  

Fernández et al. (2002) realizaron un estudio a nivel universitario implicando a 

diferentes titulaciones de Magisterio y llegaron a la conclusión de la existencia de una serie de 

causas por las que no se ha llegado a conseguir la integración de las TIC en los procesos de 

enseñanza-aprendizaje: 

● Falta de presencia de las TIC en los centros, por falta de recursos. 

● Limitada formación del profesorado para su utilización.  

● Actitudes de desconfianza y temor hacia las TIC por parte de los profesores. 

● El conocimiento limitado teórico y práctico respecto a cómo funcionan las TIC en el 

contexto educativo.  

● El tradicionalismo en el que tiende a desenvolverse la escuela. 

● La falta de ofertas formativas sobre TIC y tendencia de éstas a una capacitación 

instrumental. 

● Costo de adquisición y mantenimiento de los equipos. 

● El asentamiento en el trabajo, que conlleva una pasividad del profesor. 

● Falta de tiempo y capacitación del profesorado para producir sus propios materiales de 

enseñanza. 

● Estructura organizativa de los centros educativos. 

● La falta de estudios y/o investigaciones al respecto. (p.256) 
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3.2.2. Formación del profesorado 

 

De todos los factores estudiados, tanto la falta de formación del profesorado como la 

ausencia de las TIC en los centros son considerados como factores fundamentales. Al respecto, 

Fernández et al. (2002) revelan que: 

urge la necesidad de formar a los profesionales de la enseñanza en TIC ya que en la 

actualidad el aprendizaje de nuestros alumnos está dominado por la tecnología de la 

que disponen en sus hogares o a la que acceden en otros lugares y que usan de un modo 

acrítico e irreflexivo (p.256) 

Cabero (2001) también destaca una serie de variables, entre las que se encuentra la 

formación del profesorado, que condicionan la integración de los medios tecnológicos en el 

currículum escolar, tal y como podemos observar en la siguiente figura: 

 

Figura 11. Dificultades generales para la introducción de los medios en el sistema educativo 

 

Dificultades generales para la introducción de los medios en el sistema educativo  

  
Nota. Adaptado de “Tecnología educativa. Diseño y utilización de medios en la enseñanza”, por J. Cabero, 2011, 

Paidós. 

 

La relevancia de este factor, como es la falta de formación del profesorado, se traduce 

en su presencia en la amplia mayoría de las clasificaciones de factores que influyen en el uso 

de las TIC en el aula (Cabero, 1998; Colás y Casanova, 2010; Ertmer, 1999; Hew y Brush, 

2007; Martínez y Prendes, 2001; Pelgrum, 2001). Y es que, dentro de este marco, la falta de 

tiempo para poder participar en talleres, seminarios, conferencias y cursos (aun cuando algunos 
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de ellos ya se realizan totalmente a distancia) es uno de los puntos que más acusan los docentes 

y de los que la administración educativa se debe preocupar. Ésta debe facilitar oportunidades 

al profesorado para la consecución de las habilidades necesarias, no solo para saber manejar 

las herramientas tecnológicas (dimensiones técnicas), sino para que pueda realizar una 

integración efectiva y real (dimensiones didácticas y semiológicas). 

Dentro de este orden de ideas, Castaño et al. (2004) realizaron una revisión de las 

investigaciones sobre este tópico y clasificaron en tres grupos los problemas con los que se 

encontraba el profesorado en este punto: 

● Escasa preparación de los profesores para la integración de los medios y nuevas 

tecnologías en sus prácticas educativas. 

● Mayor nivel de formación en relación con los medios audiovisuales que a los medios 

informáticos. 

● La formación que poseen los profesores es básicamente una formación instrumental, 

existiendo grandes carencias en relación con la formación para el uso didáctico de los 

medios y para el diseño y producción de materiales. 

En relación con este tema, es interesante remarcar las palabras de Larragueta y Lázaro 

(2008) cuando indican que “la clave para una enseñanza de calidad basada en la integración de 

las nuevas tecnologías de la información y comunicación descansa sobre el pensamiento y 

formación del profesorado” (p.186), así como las de García-Valcárcel y Tejedor (2005) quienes 

remarcan que “sin un profesorado bien formado en competencias tecnológicas y sin el apoyo 

necesario para integrar la tecnología en la práctica educativa, la dotación de recursos no 

conseguirá el objetivo propuesto” (p.116). De hecho, los primeros insisten en que, sin una 

preparación por parte de la comunidad educativa, la incorporación de medios se convertirá en 

una mera dotación de infraestructuras tecnológicas.  
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Es necesario, por tanto, una formación adecuada no sólo para relacionarse e interactuar 

con las mismas, sino para que las prácticas y pensamientos desarrollados en torno a las 

tecnologías se alteren con el fin de dar un vuelco en los planteamientos educativos de los 

docentes. Así lo señalan diferentes autores e informes que han puesto el énfasis en destacar las 

carencias formativas del profesorado, así como en la importancia de solventarlas (Balanskat y 

Blamire, 2007; Becker, 2000; BECTA, 2004; Cabero, 2004b; Calero, 2019; CEO Forum, 2001; 

Gabarda, 2015; García-Valcárcel y Tejedor, 2005 y 2010; Hew y Brush, 2007; Mueller et al., 

2008; Ramboll Management, 2006; Suárez et al., 2012; Zhao et al., 2002). 

Las diferentes administraciones, que no han tenido como prioridad, a nivel político, la 

formación del profesorado, han de diseñar planes que permitan a los docentes superar los 

aspectos técnicos de la misma y mantenerse preparados a lo largo de toda su carrera, de modo 

que en todo momento “estén a la última” y puedan integrar las diferentes herramientas y 

metodologías innovadoras en su día a día. Por tanto, y en palabras de García-Valcárcel y 

Tejedor (2005), son los docentes quienes  

necesitan conocer y saber utilizar las TIC, adquiriendo destrezas que les permitan 

integrarlas en su actividad docente, ayudando a sus alumnos a utilizarlas de forma 

adecuada en función de los objetivos educativos propuestos. El profesor, pues, no sólo 

debe aprender a manejarlas, sino que debe conocer sus potencialidades como 

instrumentos pedagógicos, saber seleccionar las más convenientes para una 

determinada situación, conocer estrategias para su introducción en el aula y plantearse 

para qué y cómo evaluar su uso (p.117). 

 

3.2.3. Modificación del contexto organizativo de los centros 

 

 Tras haber estudiado uno de los factores de mayor relevancia, vamos a dirigir nuestras 

miradas a otro que también requiere de un mayor énfasis, ya que pasa desapercibido en multitud 
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de ocasiones para la administración educativa y para el propio profesorado: la modificación del 

contexto organizativo de los centros.  

 Este aspecto repercute directamente tanto en la frecuencia como el tipo de uso que se 

realiza de las TIC por el profesorado (Area, 2010; Fernández y Cebreiro, 2001; Sosa y 

Bethencourt, 2019; Tejedor y García-Valcárcel, 2006). Es más, una práctica habitual es la de 

implementar nuevas herramientas o elementos TIC en modelos organizativos tradicionales, lo 

que obstaculiza, empobrece y limita las potencialidades. El propio Cabero (2014) apoya esta 

tesis cuando afirma que la incorporación de las TIC en el aula pasa por un cúmulo de diferentes 

variables entre las que encontramos de tipo organizativo, legislativo y económico. Además, las 

de tipo organizativo son independientes de las tecnologías a las que nos refiramos, el tipo de 

enseñanza o el nivel educativo en el que se inserten (Cabero, 2004a). 

 Los modelos educativos de centros tradicionales tienen una serie de características muy 

distintas a los que tienen modelos versátiles, por lo que el comportamiento de los medios, así 

como las respuestas organizativas serán distintas. 
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Figura 12. Modelos de organización de medios y utilización y funciones a desempeñar en la enseñanza 

 

Modelos de organización de medios y utilización y funciones a desempeñar en la enseñanza 

 
Nota. Adaptado de “Organizar los recursos tecnológicos. Centros de recursos”, por J. Cabero, 2011, Paidós. 

 

Teniendo en cuenta ambos tipos de modelos de organización, la situación ideal pasaría 

por trabajar con el segundo (versátil), donde la diversidad de medios, así como la interacción 

de los medios son pilares fundamentales, aunque muchos centros todavía se basan en modelos 

tradicionales en los que las TIC se utilizan para la transmisión de información y, en ocasiones, 

como elemento motivador. Por lo tanto, los elementos relativos a la organización pueden 

limitar o facilitar (como podemos observar en la figura superior) la integración de las TIC en 

el proceso de enseñanza-aprendizaje, aunque, por desgracia, suelen suponer una de las barreras 

más importantes para el uso de las TIC por parte del profesorado (Cabero, 1996; Cabero et al., 

2007; Fernández y Cebreiro, 2001; Romero, 2000). 

Dentro de la dimensión organizativa nos encontramos dos categorías: la espacial y la 

personal. Ambas son objetos de estudio de gran relevancia, puesto que cada una de ellas explica 

una parte de las implicaciones de este factor. 
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El aspecto espacial, es decir, el de la ubicación de las tecnologías en los centros, es 

fundamental puesto que condiciona su uso por parte del profesorado. Castaño et al. (2004) ya 

dejaban entrever en su estudio que un porcentaje significativo de la muestra (mayor del 63%) 

opinaba que los equipos TIC se debían poder usar tanto en el aula como en aulas especiales y 

que ello repercutía en la organización de la clase (un 82,8%). De la misma forma, Santandreu 

y Gisbert (2005) hicieron notar que la organización de los espacios y horarios del centro fue, 

con un 27%, uno de los factores que los docentes achacaron al uso insuficiente de las TIC. De 

la misma forma Sigalés et al. (2009) afirmaron que la accesibilidad dependía de la ubicación 

de los ordenadores, ya que en la mayor parte de los centros estudiados (un 65,5%), los 

ordenadores se encontraban en las aulas de informática, frente al 11,7% en los que ya estaban 

integrados en las aulas ordinarias.  

Por tanto, el hecho de que los ordenadores y algunos de los elementos tecnológicos más 

utilizados no se encuentren ubicados en las aulas ordinarias dificulta que el profesorado pueda 

poner en práctica sus conocimientos relacionados con las tecnologías. Asimismo, esta situación 

hace que la utilización de aulas específicas que disponen de equipamiento informático (talleres, 

laboratorios o aulas de informática) sea muy alta, complicando el acceso a las mismas de 

manera habitual debido a la poca flexibilidad de horarios. Esta flexibilidad de espacios y 

horarios se torna fundamental y es uno de los factores responsables del escaso uso que hacen 

de las TIC los docentes en sus prácticas (Santandreu y Gisbert, 2005). Por contra, diferentes 

estudios han demostrado (Orellana et al., 2004; Peralta, 2002; Van Braak, 2002) que una 

adecuada organización de las TIC conlleva un mejor acceso, tanto en cantidad como en calidad, 

lo que acaba derivando en actitudes más favorables hacia su uso. 

Es entonces cuando las administraciones educativas se deberían plantear la opción de 

aumentar la cantidad de elementos tecnológicos (eminentemente ordenadores) en las aulas en 

detrimento de la creación de aulas de ordenadores, lo que no quiere decir que no tengan que 
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crearse aulas dedicadas a la asignatura de informática o TIC. Es interesante que las TIC 

“salgan” de los espacios habituales y que su visibilidad aumente con el fin de permitir su 

utilización en espacios diferenciados de manera natural como una herramienta más de entre 

todas las que disponen. Estas conclusiones quedan ilustradas en la siguiente cita de Gros 

(2004): 

Cuando ponemos en un aula un mismo tipo de objetos, el único sentido que le podemos 

dar es que cuándo estamos en esa aula vamos a trabajar sobre esos objetos. Un aula de 

ordenadores sólo se precisa cuando el objeto de estudio es la propia tecnología. Por lo 

demás, desplazar un grupo de estudiantes a un espacio en el que hay máquinas convierte 

el uso de la tecnología en algo “extraordinario”, en algo “visible”. ¿Alguien puede 

imaginar qué cada vez que un estudiante quiera escribir tenga que desplazarse a un 

espacio especial para la escritura? (p.6-7) 

Por otro lado, encontramos la categoría personal. Es decir, los centros están 

correctamente dotados de material tecnológico, pero ¿quién se encarga de mantener, 

inventariar, distribuir, dar a conocer, apoyar en su uso y demás acciones necesarias relacionadas 

con toda esta cantidad de tecnología? Aguaded y Tirado (2008) lo tienen claro cuando apuntan 

a que en los centros ha de haber una persona in situ que sea facilitadora de la integración de la 

tecnología en el currículum a la que se le dote de financiación y se le asignen claramente sus 

roles. En realidad, en muchos lugares, dicha figura es considerada como la persona de 

mantenimiento y únicamente se le demanda ayuda cuando no funcionan adecuadamente los 

medios informáticos.  

Es necesario, por tanto, su existencia para poder superar las barreras de primer y 

segundo orden de las que habla Ertmer (1999) y para que el profesorado pueda realizar un uso 

e integración de manera cómoda, natural y con el apoyo de una persona de referencia (Cabero, 

2004a). 
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 Esta figura, denominada coordinador/responsable TIC o coordinador de nuevas 

tecnologías, juega un papel decisivo al incorporar, por un lado, las iniciativas que vienen de la 

administración o desde el centro de formación del profesorado y, por otro, al servir de asesor 

técnico y pedagógico del profesorado del centro, constatando así un liderazgo en el centro 

basado en el marco de acción marcado por la administración educativa (Colás y Casanova, 

2010). Salas et al. (2008) lo definen como un dinamizador pedagógico en el uso de las TIC que 

ofrece orientación a la comunidad educativa, aunque indican que existe el peligro de saturación 

debido al mantenimiento técnico de los sistemas y que se le debe dar tanto reconocimiento 

institucional, como formación especializada y dotación de horas lectivas para desempeñar el 

cargo. En la misma línea, De Paula (2005) lo describe como  

un profesor o profesora de centro TIC, prioritariamente con destino definitivo en dicho 

colegio, y que tiene como función principal: dinamizar e impulsar en el centro y en el 

aula la utilización de las TIC en la práctica docente, a través de un proyecto 

determinado, dialogado con los compañeros, y con la intención de mejorar la práctica 

escolar, gracias a un proceso de indagación compartida sobre los problemas y 

necesidades que afectan a su propia realidad educativa en materia de tecnologías de la 

información y comunicación (p.186). 
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Figura 13. Relaciones observadas entre las variables contextuales 

 

Relaciones observadas entre las variables contextuales 

 
Nota. Adaptado de “Variables docentes y de centro que generan buenas prácticas con TIC”, por P. Colás y J. 

Casanova, 2010, TESI, 11(3). 

 

 El problema que encontramos en algunos centros (y administraciones) es que esta figura 

no existe (García-Valcárcel y Tejedor, 2009) lo que hace urgente su creación e incorporación 

“ya que éstos permiten experimentar el valor de las TIC para el aprendizaje en propia carne, lo 

cual proporciona ya de por sí un aprendizaje significativo para su utilización posterior.” 

(García-Valcárcel y Tejedor, 2005, p.141). Dicho de otro modo, si no existe dicho 

coordinador/responsable TIC se pueden producir carencias en la integración al no tener los 

docentes un “guía” que les ayude en la puesta en marcha de dicho proceso. Al respecto tenemos 

varios estudios, como el de Fernández y Lázaro (2008), que apoyan y señalan la importancia 

de dicha figura como eje fundamental para la integración de las TIC en los centros; y el de Sosa 

y Valverde (2020), en el que destacan su labor de “coach” y de profesor con liderazgo “e-

innovador” que conoce muy bien las carencias, percepciones y miedos de sus compañeros.  



130 

Además de la carencia de coordinadores/responsables TIC, en aquellas comunidades 

autónomas en las que existe esta figura, el número de horas que se les asigna para el desempeño 

de las tareas ha ido reduciéndose, lo que agrava la situación y más teniendo en cuenta que el 

número de elementos tecnológicos va en aumento. Ello unido a la adopción de tareas que no 

les son propias de su cargo, hace que esta figura pierda el interés para la inmensa mayoría del 

profesorado y que la rotación del puesto sea alta (Rodríguez, 2009). El autor continúa con la 

denuncia de algunos profesores quienes se quejan de que el coordinador TIC no sea un técnico 

informático que les repare los ordenadores del centro, cuando en realidad la creación de su 

figura parte de la necesidad de un elemento dinamizador de las TIC que facilite y promocione 

su uso, un informático que se muestre cercano y que se preocupe por los intereses del 

profesorado tanto en su visión técnica como pedagógica. 

En la Comunidad Valenciana, la figura del coordinador TIC (coordinador/a de las 

tecnologías de la información y comunicación) se encuentra regulada desde el curso 2008-2009 

mediante diferentes resoluciones de inicio de curso, aunque sus funciones se encuentran en el 

Decreto 253/2019 (2019), concretamente en el artículo 43: 

1. Coordinar el uso del aula o aulas de informática del centro. 

2. Velar por el mantenimiento del material informático. 

3. Ejercer la interlocución con el apoyo y la asistencia informática (SAI) así como con la 

administración, en los temas relativos a las TIC. 

4. Gestionar, dentro de la aplicación de inventario TIC proporcionada por la 

administración, el hardware y el software de los que dispone el centro, que se 

responsabiliza de que esté localizado y disponible. 

5. Colaborar en la confección del inventario del material informático no incluido en la 

aplicación de inventario TIC. 
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6. Promover y asesorar al claustro en la integración de las TIC en la tarea docente y su 

incorporación a la planificación didáctica y proyectos de innovación. 

7. Asesorar en materia informática al resto del profesorado e informar de las actividades 

que se lleven a cabo en el aula o aulas de informática. 

8. Conocer, promover y asesorar a la comunidad educativa en el uso de las aplicaciones 

de gestión académica, administrativa y de comunicación que la Administración ponga 

al alcance de los centros educativos. 

9. Conocer y asesorar a la comunidad educativa sobre la normativa y la ordenación 

reguladora del uso de las TIC en el centro. 

10. Colaborar en el diseño del programa anual de formación del centro asesorando al 

claustro, y específicamente a la figura de la coordinación de formación, para realizar el 

análisis de las necesidades formativas del claustro en relación con el ámbito TIC. 

11. Asesorar a la secretaría del centro en su función de atender y difundir los requisitos 

normativos para que el centro cumpla la normativa vigente en protección de datos en 

los procedimientos administrativos y, en la manera de compartir información mediante 

las tecnologías de la información y la comunicación. 

12. Cualquier otra que la Administración educativa determine en su ámbito de 

competencias. 

Como podemos observar, las funciones son variadas y, en algunos casos, interpretables, 

lo que conlleva problemas como los que hemos estudiado (se tratado como una asistencia 

técnica, principalmente). Pero los problemas no acaban ahí y es que otro de los elementos 

comúnmente olvidados es el de la formación. Al respecto, Crawford (1999, citado en Gargallo 

et al., 2003), indicaba que “la disponibilidad de coordinadores bien formados, comprometidos 

con el proceso y con capacidad para liderar el proceso de integración es también otro factor 

básico”. También Hernández et al. (2011) inciden en la idea de que “este tipo de profesionales 
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y de roles en los procesos de innovación y mejora de los centros requiere la atención debida 

por parte de la Administración educativa que ha de cuidar y garantizar su formación, tanto 

inicial como permanente”. (p.325) 

Para terminar, es interesante poner de manifiesto que este aspecto organizativo, en 

ocasiones, no queda lo suficientemente visible, lo que hace que el profesorado desconozca 

dicho sistema organizativo de las TIC y caiga, a menudo, en errores como los que hemos 

comentado anteriormente. Es fundamental hacer esta realidad visible debido a que es un 

apartado complejo, implica a todos los aspectos de los centros y se proyecta sobre los procesos 

de enseñanza-aprendizaje, la administración de los centros, etc.  

 

3.2.4. Repercusiones de la integración de las TIC en el aula 

 

 El empleo de las TIC en el aula tiene dos caras de las que hemos estudiado unos pocos 

ejemplos ilustrativos. Y aunque hemos puesto de relieve, principalmente, los problemas que 

surgen al querer integrarlas, lo cierto es que nos ofrecen multitud de virtudes como son la 

comunicación en cualquier momento y lugar, una enorme flexibilidad en el espacio y en el 

tiempo, así como la posibilidad de crear materiales (o modificar los ya existentes) para que se 

adapten perfectamente al día a día de los docentes y mejoren la calidad de la enseñanza, a la 

vez que la técnica. 

 El propio Bustillo (2002) comenta uno de los beneficios de su integración en su tesis 

cuando habla de las TIC, y más concretamente de los ordenadores, a los que ensalza indicando 

que son herramientas muy útiles que permiten mejorar la situación de aprendizaje al ser medios 

rápidos, que ahorran tiempo y que preservan la intimidad intelectual. Ello permite al alumnado 

dedicar más tiempo al pensamiento y menos a la realización de tareas puramente mundanas, lo 

que acaba produciendo efectos significativamente positivos en tanto en la adquisición y como 

en la transferencia de estrategias de resolución de problemas (Alba, 1992). El apoyo a estos 
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procesos de enseñanza-aprendizaje por parte de toda la potencialidad de las TIC permite la 

creación de “nuevas ventanas mundo que permiten a estudiantes y profesores el acceso a 

cualquier información necesaria en cualquier momento, la comunicación con compañeros y 

colegas de todo el planeta para intercambiar ideas y materiales, para trabajar juntos” (Marqués, 

2012, p.14). 

 Esta ventaja no es nueva, ya que en los años ochenta se realizaron una serie de 

metaanálisis (Hartley, 1977; Kulik, 1983; Kulik et al., 1980) que mostraron una serie de 

mejoras en el rendimiento muy positivas, en todos los niveles educativos, derivadas del uso de 

la informática en asignaturas tradicionales, teniendo (la enseñanza asistida por ordenador) un 

mayor nivel de efectividad en los niveles educativos más bajos y con alumnado que tenía un 

rendimiento también bajo. Con todo ello, también llegaron a la conclusión de que las prácticas 

con elementos informáticos reforzaban la enseñanza tradicional y que eran mucho más 

efectivas que las aplicaciones de tutoría en las que no había intermediación humana. 

 De igual manera que los estudios anteriores, Marín-Díaz et al. (2016) realizaron un 

estudio a nivel universitario y coincidieron en la conclusión de que el dominio de las TIC 

genera mejores resultados en diferentes tipos de actividades, incluyendo las académicas, de 

gestión, de docencia y de tutoría. Asimismo, otras de las ventajas que manifestaron los 

entrevistados fueron la posibilidad de establecer redes académicas y la mejora de las 

condiciones laborales, llegando a destacar que facilitaban y dinamizaban la labor docente, 

mejorando así el proceso de enseñanza-aprendizaje. 

 Continuando con el nivel universitario, encontramos las conclusiones de James (2001), 

obtenidas de una investigación llevada a cabo por la OCDE. Las ventajas más importantes que 

nos ofrecen las TIC quedan resumidas en las siguientes: 

● Elección del estilo de enseñanza. 

● Servicios y materiales de enseñanza personalizados. 
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● Seguimiento y registro individual de los procesos educativos. 

● Autoevaluación y monitorización del rendimiento del alumno. 

● Comunicación interactiva entre los agentes que participan o influyen en los procesos 

educativos. 

● Acceso interactivo a recursos didácticos. (párr. 9) 

 De la misma forma, Ferro et al. (2009) también aportan una serie de ventajas en la 

mejora de la calidad docente derivadas de la integración de las TIC en la formación y que se 

materializan en las siguientes: 

● Ruptura de las barreras espaciotemporales. 

● Procesos formativos abiertos y flexibles. 

● Mejora de la comunicación entre los distintos agentes del proceso de enseñanza-

aprendizaje. 

● Enseñanza más personalizada. 

● Acceso rápido a la información. 

● Posibilidad de interactuar con la información. 

● Eleva el interés y la motivación de los estudiantes. 

● Mejora de la eficacia educativa. 

● Permiten que el profesor disponga de más tiempo para otras tareas. 

● Actividades complementarias de apoyo al aprendizaje. 

Si nos fijamos en las anteriores ventajas comentadas, las TIC permiten que el 

profesorado pueda trabajar de una manera más eficiente, adaptada a las necesidades del 

alumnado en el día a día y con un dinamismo que no se puede conseguir de otros modos. 

Dinamismo que se traduce en una ruptura de las barreras espaciotemporales en el proceso de 

enseñanza-aprendizaje y de la que hablan Ferro et al. (2009) cuando afirman que las TIC han 

“permitido la creación de nuevos entornos comunicativos y expresivos que abren la posibilidad 
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de desarrollar nuevas experiencias formativas, expresivas y educativas, posibilitando la 

realización de diferentes actividades no imaginables hasta hace poco tiempo.” (p.3). Estos 

entornos permiten, asimismo, el paso de la enseñanza presencial a la enseñanza a distancia (o 

mixta, si fuera necesario) con lo que ello conlleva: teleformación, herramientas telemáticas, 

vídeos, software educativo, realidad virtual, etc.  

El hecho de que las comunicaciones se realicen en planos no reales (ciberespacio) 

permite (y suele derivar en) interacciones comunicativas mediáticas, de modo que alumnado y 

profesorado están unidos mediante un elemento de soporte que refuerza el proceso de 

enseñanza-aprendizaje. Estos elementos de soporte o “lugares” suelen abordarse bajo 

diferentes conceptos como campus virtual, aula virtual o campus electrónico, entre otros 

(Salinas, 1995). Muestras de esta comunicación la tenemos en una gran variedad de 

experiencias que explotan el uso de las redes desde la etapa preescolar hasta la educación 

superior. Destacamos cuatro tipos (Salinas, 2003): 

● Redes de aulas o círculos de aprendizaje, en las que se enlazan aulas de diferentes 

lugares con el fin de potenciar proyectos comunes, así como la interacción social. 

● Sistemas de distribución de cursos on-line, con la finalidad de sustituir las aulas 

tradicionales por el acceso a los programas y experiencias de aprendizaje a través de las 

redes. 

● Experiencias de educación a distancia y aprendizaje abierto donde se facilita la 

comunicación entre alumnado y tutoría con el fin de potenciar el aprendizaje 

cooperativo. 

● Experiencias de aprendizaje informal en las que se destaca el uso de los recursos 

disponibles en Internet y en las diferentes comunidades de enseñanza y aprendizaje. 

Otro de los múltiples beneficios que se ha visto magnificado en los últimos años, es el 

de la transformación de los procesos formativos para poder dar respuesta a las necesidades del 
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alumnado, o lo que es lo mismo, para ser abiertos y flexibles, creando “diversos frentes de 

cambio y renovación a considerar desde la Tecnología Educativa” (Salinas, 1999). Esta 

educación, ofrece la posibilidad de seleccionar cursos y propuestas de formación impartidas 

por otros centros distintos a los del propio estudiante, dando respuesta a las necesidades de 

formación personalizadas de cada uno de ellos. Esta “educación bajo demanda” o “educación 

centrada en el estudiante” que ponen de relieve Ferro et al. (2009) ha supuesto, por una parte, 

un incremento del número y calidad de los cursos y formación de los diferentes centros y, por 

otra, la configuración de los currículums formativos de los estudiantes basándose en las 

preferencias o temáticas seleccionadas por ellos mismos. De esta forma, la educación 

incrementa su flexibilidad al no estar basada en el docente, sino en el alumno y en las 

necesidades que éste tiene a lo largo de su carrera. El docente ya no es el gran depositario de 

los conocimientos, con lo que su papel cambia, así como las metodologías que debe utilizar 

para que el alumno sea capaz de construir su propio conocimiento (Marqués, 2001). 

La enseñanza se transforma en un elemento personalizado que posibilita la adaptación 

de la formación y conocimientos a las necesidades y características del alumnado. De modo 

que, si un alumno tiene interés en un determinado tema o en un determinado nivel educativo, 

tendrá todo un amplio espectro de opciones en las que poder ampliar su formación cuándo, 

cómo y dónde quiera. La cantidad de caminos a seguir para conseguir sus finalidades será muy 

variada, con diversidad de materiales y, en ocasiones, fuera del espacio de formación, lo que 

favorece en gran medida su autonomía. Esto afecta, asimismo, al trabajo del profesorado, quien 

debe realizar un mayor esfuerzo en el diseño de los materiales, los cuales se tendrán que adaptar 

a los diferentes estilos de aprendizaje, así como a las circunstancias personales. Temas como 

la atención a la diversidad resultan de suma importancia en este punto puesto que las 

actividades complementarias y de recuperación favorecen que el alumnado autocontrole su 

trabajo. 
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 Pero toda esta flexibilidad no sería posible sin las TIC como medio de comunicación e 

interacción de profesorado y alumnado, y más en general de toda la comunidad educativa. 

Gracias a las redes de comunicaciones podemos experimentar con servicios síncronos y 

asíncronos que transforman tanto los tiempos como las formas de interacción, que nos ofrecen 

la posibilidad de reforzar la colaboración (por ejemplo, con la participación en comunidades 

virtuales) y, en ocasiones, mejorar las formas convencionales en las que se han venido 

desarrollando los procesos de formación (Salinas, 2005). Formas de comunicación que antes 

eran impensables, tales como los foros, la mensajería instantánea o, en último lugar, el correo 

electrónico, facilitando la labor tanto a profesorado como alumnado y permitiendo un mejor 

seguimiento de las actividades gracias a la comunicación continua. Esta “función evaluadora” 

a la que hacen referencia García-Valcárcel y González (2013) “ofrece constante feedback sobre 

las actuaciones de los alumnos, corrigiendo de forma inmediata los posibles errores de 

aprendizaje, presentando ayudas adicionales cuando se necesitan, etc.” (p.7), ofreciendo la 

posibilidad de evaluación tanto continua como final, al permitir obtener informes con las 

calificaciones del alumnado en tiempo real. 

 Pero estas formas de comunicación no tienen por qué ser únicamente entre profesorado 

y alumnado, puesto que puede ser utilizado para favorecer el aprendizaje cooperativo entre 

alumnos y facilitar la elaboración de trabajos colaborativos. De la misma forma, también 

facilita el contacto entre profesorado de todo tipo de centros con la finalidad de compartir 

experiencias y contenidos o planificar experiencias educativas colaborativas entre su 

alumnado. 

 Un aspecto que queda claro cuando nos referimos a las TIC es que éstas nos ofrecen la 

posibilidad de acceder a la información de manera rápida y eficaz. La instantaneidad que 

tenemos hoy en día nos ofrece contenido actualizado al minuto, disponiendo así de nuevas 

fuentes de información y recursos renovados. El acceso a este tipo de información es lo que 
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García-Valcárcel y González (2013) denominan “función investigadora” y en la que se fomenta 

el espíritu investigador gracias a la búsqueda, compartición y difusión de conocimientos, entre 

otros. 

 La información disponible en la red (tanto en modo online como offline) se encuentra 

en una gran variedad de formatos. La multimedia no es sólo texto (como lo era la información 

antiguamente), sino que integra elementos auditivos, visuales y, lo que es más importante, son 

dinámicos e interactivos. Esta última propiedad, fundamental en los nuevos medios y definida 

como “como la posibilidad de que emisor y receptor permuten sus respectivos roles e 

intercambien mensajes” (García-Valcárcel y González, 2013, p.2) permite una comunicación 

de doble vía en la que es necesaria una retroalimentación que permita a ambos actores conocer 

el estado y la evaluación de las diferentes tareas, prácticas o actividades. Las acciones, por 

tanto, del receptor inducen, por una parte, la respuesta del docente y, por otra, la acción del 

alumno, ya que en función de la retroalimentación dada por el primero, el segundo actuará en 

consecuencia, guiando así su proceso de aprendizaje. Debido a esta nueva situación, el 

alumnado deja de ser un mero receptor y memorizador de conocimientos para pasar a ser un 

buscador, analizador y reelaborador de información obtenida de diferentes fuentes y basada en 

la retroalimentación recibida, lo que implica un aumento del grado de implicación, atención y 

atracción. 

 Además de la interacción, otro elemento que suscita gran interés tanto por parte del 

alumnado como por el profesorado es el campo de las simulaciones. Hoy en día es posible 

simular gran cantidad de fenómenos físicos, químicos o sociales en varias dimensiones que 

facilitan al alumnado su exploración y modificación. El alumnado puede realizar aprendizajes 

inductivos mediante la interacción con los modelos y sus interrelaciones (Marqués, 1996). 

Adicionalmente, permite el aprendizaje a partir de los errores permitiendo su visualización en 
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el mismo momento en el que se producen, ofreciendo la posibilidad de subsanarlos mediante 

nuevas respuestas o formas de actuar. 

El anterior punto nos lleva a otra de las grandes ventajas como es el aumento del interés 

y la motivación del alumnado. Hemos de tener en cuenta que, aunque el alumnado está 

acostumbrado al uso de las tecnologías en su vida diaria y a recibir mucha de la información 

en formato digital o electrónico, éstas siguen siendo uno de los motores del aprendizaje al 

incitar a la actividad y al pensamiento. Esta motivación supone una mejor disposición hacia el 

trabajo, en el cual se invierte más tiempo y se aprovecha de mejor manera, lo que deriva, en 

muchos casos, en una mejora del aprendizaje y en un alto grado de implicación. Es más, el uso 

de las TIC permite la consecución de logros actitudinales y cognitivos importantes, tal y como 

reflejan diferentes estudios (Castillo, 2008; Reimet et al., 2009; Wurst et al., 2008) en los que 

se confirma que el uso de tecnología (como ordenadores portátiles) y de metodologías 

constructivistas en el proceso de enseñanza-aprendizaje conlleva un mejor rendimiento, aunque 

no hemos de perder de vista ciertas barreras como pueden ser la limitación en los usos o las 

distracciones en Internet. 

Por último, y antes de pasar a las desventajas, es interesante destacar la creación de 

materiales personalizados que permiten la adaptación de los contenidos a las necesidades 

personalizadas del alumnado (en especial a la atención a la diversidad). Estos materiales 

multimedia creados con diversas herramientas (desde procesadores de texto hasta aplicaciones 

de creación de contenido multimedia) y en diferentes soportes generan modalidades de 

comunicación alternativas y nuevos entornos en los que profesorado y alumnado obtienen una 

gran cantidad de ventajas que de otro modo no se podrían conseguir. 

En este punto es interesante remarcar que la comunicación y colaboración entre los 

diferentes profesores permite que los materiales sean compartidos, mejorados y adaptados con 

la información actualizada a las necesidades del día a día. Gracias al tiempo extra del que 
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dispondrá el profesorado gracias al uso de las TIC como herramienta de búsqueda de 

información, así como de instrumento docente, éste podrá centrarse en formarse 

(aprovechándose, también, de los cursos a distancia y adaptados a sus necesidades, tal y como 

hemos estudiado), así como en mejorar los contenidos de cara al alumnado, liberándole de 

trabajos repetitivos, monótonos y rutinarios. 

 Si bien es cierto que las TIC son un elemento muy potente que nos ofrece una infinidad 

de posibilidades, no hemos de perder de vista la parte “oscura”, las desventajas de las que 

debemos ser conscientes para intentar, en la medida de lo posible, evitarlas o tratar de buscar 

soluciones para tornarlas ventajas. 

 Así, García-Valcárcel y Rodero (2013) presentan una serie de limitaciones e 

inconvenientes interesantes como son diálogos demasiado rígidos, desfases respecto a otras 

actividades, aprendizajes incompletos y superficiales, desarrollo de estrategias de mínimo 

esfuerzo, ansiedad o aislamiento en alumnado, etc.  

 Marqués (2000b) hace lo propio y lo sintetiza de manera clara y concisa en la siguiente 

figura: 
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Figura 14. Inconvenientes de la multimedia 

 

Inconvenientes de la multimedia 

 

 
Nota. Adaptado de “Multimedia educativo: clasificación, funciones, ventajas, diseño de actividades”, por P. 

Marqués, 2000. 

  

 

Por otro lado, tenemos autores que exponen otros obstáculos relacionados con el uso 

de las TIC y los catalogan en diferentes categorías. Así Barrantes et al. (2011) distinguen dos 

tipologías: 

● Obstáculos relacionados con el profesor: dentro de esta categoría encontramos algunos 

como la falta de confianza, de competencia o las actitudes negativas frente al uso de las 

TIC. Es más, las actitudes, y más concretamente la falta de confianza a no dar la talla o 

a no saber resolver los problemas o errores que surjan durante el proceso, suelen ser 

uno de los puntos más importantes a la hora de integrar las TIC en el proceso de 

enseñanza-aprendizaje. 

● Obstáculos relacionados con la institución: ya vimos en el punto anterior que el apoyo 

del centro es fundamental para poder comenzar con buen pie, y es que, si el docente no 

dispone de tiempo para preparar las actividades o contenidos, no recibe formación 

específica a tal efecto o no dispone de los recursos y materiales tecnológicos para 
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ponerlas en marcha, el uso de las TIC no se llevará a cabo o se realizará de forma 

ineficiente. 

 Lo cierto es que, aun superando los obstáculos, la integración de las tecnologías en el 

aula conlleva una serie de amenazas que han de ser tenidas en cuenta (Duarte, 2008): 

● Aumento de las desigualdades, ya que Internet es un medio potencial para el aumento 

de la brecha a diferentes niveles: económicos, sociales, culturales, entre otros, y la 

distribución de las nuevas oportunidades entre aquellos que tienen acceso a la red. 

● Homogeneización o imposición de contenidos, idiomas y cultura, entre otros factores. 

Éstos pueden inclinarse hacia determinados ideales, preferencias y visiones del mundo, 

dejando de lado las opiniones de otras personas. 

● Abundancia descontrolada e inmovilización de información debido a la gran cantidad 

que circula por Internet. Más cantidad no equivale a más calidad o mayor conocimiento, 

y con el exceso de información corremos el peligro de banalizarla o consumirla sin 

analizar ni reflexionar acerca de ella, causando sobrecarga de trabajo o estrés. 

● Aislamiento y fragmentación que se puede producir al no estar en contacto directo con 

otras personas y al centrarse en pequeños grupos cibernéticos. Este es un peligro que 

no se debe descuidar y sobre el que se debe trabajar para evitarlo desde el primer 

momento. 

El propio autor indica que no todo son ventajas y que estos riesgos debemos, en la 

medida de lo posible, prevenirlos con todas las técnicas y medios disponibles de modo que no 

se produzcan o, si se producen, solventarlos a la mayor celeridad. 

No debemos olvidar que el uso e integración de las TIC no es una ventaja por sí misma, 

sino que se han de dar una serie de condiciones fundamentales como la motivación y la 

formación del profesorado. Un profesorado motivado querrá formarse y, una vez formado, 

estará motivado para aplicar las TIC en su práctica docente diaria. Aun así, ambas condiciones 
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no se cumplen en algunos casos, lo que nos lleva a una gran desventaja y es el estrés que se 

genera al no tener claros los procedimientos de uso o la actuación frente a un problema o error 

inesperado.  

Otro de los aspectos negativos, y que más para al profesorado a la hora de poner en 

práctica es la dedicación de tiempo que se necesita para conocer y poner en práctica las TIC en 

el aula. El profesorado debe “invertir tiempo, recurso que escasea entre muchos profesores. El 

profesorado debe disponer de tiempo para familiarizarse e instruirse en aspectos técnicos” 

(Rodarte, 2014, p.140). Y es que esta carencia de tiempo es una de las razones más esgrimidas 

en diferentes estudios (Domingo y Marqués, 2011; Southcott y Crawford, 2011) por las que no 

integrar las mismas en el aula. Además, esta carencia de tiempo se ve agravada por el hecho de 

que las TIC están en continua evolución, por lo que la formación ha de ser permanente, ya que 

de lo contrario quedarán desfasados en poco tiempo. 

Aun así, y estando el profesorado actualizado en las aplicaciones y tecnologías que van 

surgiendo, es inevitable el surgimiento de problemas derivados del uso de las TIC como es, por 

ejemplo, la supeditación a los sistemas informáticos. Se puede llegar a producir la situación de 

que una incidencia o problema con algunos de los dispositivos que se usan para mostrar los 

materiales o realizar las actividades impida o, al menos dificulte, el desarrollo de la clase. 

Problemas que pueden surgir, entre otros motivos, por la necesidad de actualización de equipos 

y programas o por la desconfiguración o contaminación de los ordenadores con virus o 

aplicaciones nocivas. Esto ha llevado a acuñar un término relacionado con esta situación como 

es la tecnofobia (Fuentes et al., 2005; Hervás et al., 2016), la cual implica el rechazo de los 

cambios y la innovación por considerarla “deshumanizadora”. Este tipo de docentes se resisten 

a hablar o pensar en las tecnologías, tienen un cierto temor (y en ocasiones ansiedad) a usar los 

ordenadores y un pensamiento hostil hacia la informática, derivados de las causas que hemos 

comentado anteriormente. 
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En línea con lo comentado, Marín-Díaz et al. (2016) detectaron en su investigación que 

la opinión negativa de parte del profesorado se debe, principalmente, al miedo a los cambios y 

este, a su vez, a la falta de formación y capacitación. Asimismo, algunos profesores pusieron 

de manifiesto el temor a que los estudiantes tuvieran un mayor nivel de conocimientos 

tecnológicos que ellos al ser, en la mayoría de los casos, nativos digitales. Estos nativos 

digitales también sufren las desventajas, entre las que se encuentra el hacer un mal uso de las 

TIC y donde el profesorado tiene la compleja misión de abrirles los ojos para que descubran 

los buenos usos y los pongan en práctica. Para ilustrar dichos usos incorrectos, podemos hablar 

de las conductas adictivas, tanto a los contenidos multimedia interactivos como a los juegos, 

aunque suelen ser con mayor frecuencia a estos últimos, las cuales derivan en muchas ocasiones 

el aislamiento y la ansiedad de los jugadores. Es en estos casos en los que el profesorado ha de 

estar atento para evitar que se produzca y, en caso de observar conductas incorrectas, poner 

medidas lo antes posible. 

El desarrollo de estrategias de mínimo esfuerzo es otro inconveniente importante y que 

surge cuando el alumnado se centra en la tarea que plantea la aplicación y busca la manera de 

cumplir el objetivo con el mínimo esfuerzo mental. Puede, incluso, llegar a acertar problemas 

a partir de planteamientos o premisas equivocadas mediante el uso de estrategias que no tienen 

que ver con el problema pero que permiten su solución. Entre estas estrategias encontramos la 

de leer las intenciones del maestro o las de copiar trabajos de Internet a golpe de clic de ratón 

lo que supone, en multitud de ocasiones, el no saber qué se está copiando y la introducción de 

errores cometidos por el autor o autores de las producciones. Este último se suele dar cuando 

buscan información en Internet, puesto que ésta no es siempre fiable, completa ni está 

contrastada, además de haber una cantidad ingente de posibilidades que pueden derivar en una 

desorientación informativa (Marqués, 1999). Es labor, por tanto, del docente transmitir la 

mirada crítica de los contenidos obtenidos de modo que sepan buscar exactamente lo que se 
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pide, discernir los que tienen una cierta calidad de los que no y sintetizar las respuestas a las 

preguntas o problemas planteados.  

Marqués (1999) apunta a otra desventaja relacionada con la realización de tareas y es 

el desfase respecto a otras actividades debido a la utilización de las TIC. El uso de aplicaciones 

didácticas que permiten diferentes presentaciones y profundidades de los contenidos estudiados 

pueden producir complicaciones al abordar una determinada información de manera diferente 

a la habitual. Ello unido a la rigidez que se produce a la hora de pasar los contenidos y 

actividades a formatos digitales, así como el no seguir la línea utilizada en otros contenidos 

impartidos, puede llevar a la desorientación del alumnado.  

En este punto es especialmente relevante la labor del profesorado, quien debe prever 

los caminos y diálogos que el alumnado seguirá en su trabajo y descubrimiento de la materia, 

de lo contrario puede llevar a otro de los problemas que cita Marqués (1999), y que es la falta 

de calidad. En especial, los materiales para la autoformación/teleformación no siempre tienen 

los controles de calidad que cabría esperar, por lo que ésta depende del autor o autores. También 

se pueden producir inconvenientes como la gran variedad de formatos y lenguajes existentes 

que, en ocasiones, son desconocidos o no entendidos de manera completa por el alumnado, lo 

que dificulta o impide su aprovechamiento; o la falta de actualización de los contenidos debido 

a la continua evolución de las informaciones, lo que implica una obsolescencia muy rápida en 

algunos campos, en especial, en el del uso de aplicaciones informáticas. 

Siguiendo en la misma línea, algunas investigaciones dejan entrever que el uso e 

integración de las TIC puede llegar a tener grandes desventajas relacionadas con el desarrollo 

cognitivo real del alumnado. Tenemos ejemplos en el estudio que realizaron Wainer et al. 

(2008) en Brasil, quienes constataron que la introducción de ordenadores en las escuelas no 

implicaba un incremento de la mejora académica, es más, encontraron un impacto negativo en 

el uso de Internet desde casa de los estudiantes más jóvenes, aunque dicho impacto era positivo 
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en el caso de los mayores. Otro estudio que da soporte a esta idea es el de Dwyer (2003), quien 

quedó intrigado al observar que los ordenadores, a menudo, no estaban claramente asociados 

con aspectos positivos de la educación. También Kulik (2003) llevó a cabo un metaanálisis de 

diferentes estudios relacionados con tecnologías y educación primaria y secundaria realizados 

durante los años 90, concluyendo que no está clara la relación entre mejora del proceso de 

enseñanza-aprendizaje y uso de ordenadores. Asimismo, Kulik enfatiza que la literatura es algo 

irregular puesto que realiza estudios en determinados niveles educativos, con los sujetos 

seleccionados y teniendo en cuenta determinados resultados de aprendizaje. 

Además de los autores anteriores, organismos como la OCDE (2006) analizaron los 

datos de las pruebas PISA de 2003 y llegaron a las siguientes conclusiones: 

• Aquellos estudiantes con acceso limitado a ordenadores tuvieron un promedio más 

bajo en las pruebas, y aquellos que no tenían ordenadores en casa tenían, también, 

un nivel competencial por debajo de la media, incluso cuando se tenía en cuenta el 

nivel socioeconómico. 

• Aquellos estudiantes con bajo dominio de los ordenadores tuvieron malos 

resultados en las pruebas. 

• Los estudiantes con una frecuencia media de uso de los ordenadores obtuvieron 

mejores resultados que los que tenían una frecuencia baja o muy alta. 

Similares resultados se desprendieron del informe de la OCDE del año 2011 

correspondientes a los datos de las pruebas PISA de 2009. En ellos quedaba reflejado que los 

estudiantes que realizan un uso moderado del ordenador obtuvieron mejores resultados que 

aquellos que los usaban con una frecuencia baja o muy alta.  

Para terminar, es interesante destacar una reflexión de realizó Cañellas (2006) 

relacionada con el uso de las TIC: 
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el principal riesgo que se corre en este aspecto es el mal uso metodológico de que 

muchas veces es objeto la tecnología, imperando en esos casos lo que podríamos llamar 

fetichismo tecnológico que no es más que la tendencia a creer que el simple uso de 

herramientas tecnológicas, sin la necesidad de que medien orientaciones metodológicas 

contribuye de por sí a generar conocimientos (…) como es el caso de tomar la 

tecnología como un fin y no como un medio; pretender la sustitución de la labor - 

formativa - del docente; la mala selección de la basta información que ha 

desencadenado la red Internet, o el alud excesivo de bibliografía complementaria que 

se orienta contribuyen a enajenar al estudiante, desvirtuándolo así del proceso de 

enseñanza-aprendizaje (p.10-11) 

Es decir, tenemos que realizar una integración efectiva y real de las tecnologías. No 

basta con usarlas, sino que hemos de hacerlas servir para nuestros fines educativos, para lo que 

hemos de adaptar, también, nuestras metodologías a las nuevas condiciones 

 

3.3. El profesorado: agente de cambio en la integración de las TIC 

3.3.1. El profesorado como actor principal del proceso 

  

Tal y como hemos podido observar, el profesorado es el actor principal en el proceso 

de integración de las TIC en el aula, y es por lo que ha de participar activamente, mediante la 

introducción de las tecnologías en su práctica diaria educativa, con el fin de poder alcanzar 

completamente este proceso integrador que presenta, ya de por sí, una gran complejidad. Si a 

esto le sumamos la inexistencia de un estándar en la medición de los niveles de integración de 

las tecnologías en el aula o que los usos de la tecnología por parte del profesorado rara vez 

están relacionados con los resultados de aprendizaje, como ocurre en otros campos (Ertmer y 

Ottenbreit-Leftwich, 2010), podemos llegar a la conclusión que el proceso continúa siendo un 

gran reto (Pittman y Gaines, 2015). 
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Por todo ello, el profesorado es el agente encargado de colaborar para la consecución 

de tal fin, utilizando las TIC en su práctica docente ya que, sin su ayuda, el proceso no se podría 

llevar a cabo (Suárez-Rodríguez et al., 2018). Ello conllevaría que las necesidades del 

alumnado del siglo XXI no quedarían cubiertas, especialmente aquellas referidas a facilitar a 

este la construcción de aprendizajes profundos y conectados que les sirvan para afrontar las 

situaciones de la vida cotidiana (Ertmer y Ottenbreit-Leftwich, 2010).  

Es decir, no solo ha de usarlas en la preparación de clases u otras tareas, sino que debe 

saber cómo trasladar esta aplicación al aula con el alumnado para poder llegar a alcanzar este 

gran reto del que hemos hablado. A fin de cuentas, es este quien decide si las aplican en su 

práctica en el aula y de qué modo, aunque para ello necesitan, previamente, dominarlas 

mediante la adquisición de una serie de competencias a nivel pedagógico y tecnológico 

(Ertmer, 2005). Deben, por tanto, sentirse seguros y cómodos en su uso ya que, de este modo, 

tanto su confianza como sus destrezas podrán ser trasladadas al alumnado mediante el cambio 

de sus prácticas educativas. 

 

3.3.2. El uso de las TIC por parte del profesorado 

 

3.3.2.1. Enfoques de uso 

 

Tal y como hemos estudiado, el profesorado es responsable de hacer uso de las TIC en 

el aula para impulsar su proceso de integración. Por ello, es interesante conocer los enfoques 

utilizados en dicha incorporación para, posteriormente, comprender los bloques en los que se 

agruparán los diferentes usos.  
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Recordemos que Marqués (2013) diferenciaba cuatro niveles, de manera similar a los 

identificados en la investigación llevada a cabo por Coll et al. (2008) en la que se analizaron 

diferentes contextos educativos formales:  

● Uso de las TIC como instrumento de mediación entre alumnado y contenido o tarea de 

aprendizaje. Este tipo de uso, circunscrito al alumnado, consiste en la utilización de las 

TIC para acceder, explorar, comprender y elaborar diferentes tipos de contenidos o de 

tareas. 

● Uso de las TIC como instrumento de representación y comunicación de significados 

sobre los contenidos o tareas y aprendizaje para el profesorado y/o alumnado. Este uso 

se limita al apoyo a la presentación y comunicación de contenidos, o lo que es lo mismo, 

la asistencia a algunas de las funciones docentes como presentar información o 

establecer relaciones entre aspectos. 

● Uso de las TIC como instrumento de seguimiento, regulación y control de la actividad, 

tanto de profesorado como de alumnado, alrededor de los contenidos o tareas de 

enseñanza-aprendizaje. Este apartado permite controlar la evolución de los progresos y 

dificultades del alumnado en la realización de las diferentes tareas gracias, entre otros 

elementos, a la retroalimentación, guía y asistencia por parte del profesorado de las 

tareas encomendadas. 

● Uso de las TIC como instrumento de configuración de entornos de aprendizaje y 

espacios de trabajo para profesorado y alumnado. Estos entornos o espacios de 

aprendizaje pueden ser tanto individuales como colaborativos y permiten el trabajo de 

grupos de alumnos. 

Otros autores como Pifarré et al. (2008) reducen a tres los enfoques o aproximaciones: 

● Las TIC definidas como la suma de habilidades o competencias, comprendiendo desde 

las propias competencias digitales hasta las TIC como materia propia. 
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● Las TIC como un conjunto de herramientas o medios que mejoran la eficiencia del día 

a día de los docentes, es decir, su empleo como medio para lograr los objetivos de una 

asignatura. 

● Las TIC como agente revolucionario y de gran impacto. Este último enfoque implica 

un cambio metodológico del profesorado, a diferencia de las dos anteriores. 

Schifter y Stewart (2010) hacen una simplificación mayor que el anterior grupo de 

autores: 

● Aprendizaje desde las tecnologías donde estas pueden ser usadas para practicar 

diferentes destrezas, aunque el alumnado participa de manera relativamente pasiva en 

el proceso. 

● Aprendizaje con o a través de las tecnologías de manera que son usadas de manera 

activa por el alumnado (conducir investigaciones, resolver problemas, etc.), cambiando 

así el enfoque. 

 También encontramos dos niveles en el estudio realizado por Tondeur et al. (2007), en 

el que apuntan a la existencia de:  

● Un primero como herramienta de información en el que las TIC se aplicaban para la 

búsqueda de información o realización de exposiciones. 

● Un segundo donde se usaban como herramientas de aprendizaje basadas en aplicaciones 

educativas con las que poner en práctica conocimientos o, simplemente, realizar 

diferentes investigaciones.  

Si nos detenemos a analizar pormenorizadamente las propuestas de clasificación 

anteriores, podremos observar otra agrupación, que estudiaremos con más detenimiento en 

posteriores subapartados, que tiene en cuenta tanto el ámbito (en el aula y fuera del aula) como 

el destinatario (profesorado o alumnado) del uso, lo que se traduce en dos grandes bloques 

(Suárez et al., 2012, 2018). Un primer tipo de uso centrado en el profesorado y consistente en 
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la utilización de las TIC tanto para tareas personales como para tareas profesionales sin 

alumnado (preparar clases, gestión académica, etc.), es decir, el uso personal-profesional, y un 

segundo centrado en el alumnado y que se produce en la impartición de las clases dentro del 

aula. Dicho de otro modo, la integración real de las TIC en el proceso de enseñanza-

aprendizaje. Es en este segundo donde, dependiendo de la metodología utilizada, obtendremos 

una actitud pasiva (tradicional) o activa (constructivista) por parte del alumnado, por lo que es 

interesante trabajar con metodologías constructivistas de cara a que el alumnado no sea un 

mero receptor de información. 

Las metodologías constructivistas van ganando adeptos a medida que las TIC van 

introduciéndose en el campo educativo y el profesorado va adquiriendo nuevas competencias 

tecnológicas mediante la utilización de las tecnologías en el aula. Este aspecto queda 

demostrado en el estudio de la Comisión Europea (2019), en el que el 75% del profesorado 

había utilizado ordenadores e Internet en sus clases a lo largo de seis o más años y donde un 

71% del profesorado de nivel 1 del CINE había usado las TIC en más del 25% de las lecciones, 

cifra que sorprende en comparación con un estudio similar del año 2013 (Comisión Europea, 

2013a) en el que esta última bajaba hasta el 29%.  

3.3.2.2. Usos de las TIC en las tareas docentes 

 

Aun con todo lo que hemos visto, parece que las funciones prioritarias no han variado 

a lo largo de los últimos años puesto que, a grandes rasgos, se pueden resumir en dos: servir de 

elementos para la transmisión y presentación de información para las clases magistrales, y 

como fuente de motivación extrínseca para el alumnado. Así lo apoyan los resultados de la 

investigación realizada por Castaño et al. (2004) en la que concluyen que, por una parte, el 

profesorado tiene un dominio técnico de las TIC mayor que la capacidad para su introducción 

y, por otra, que las utilizan para el apoyo de metodologías tradicionales (búsqueda de 



152 

información o motivación del alumnado), pero no para poner en práctica otras metodologías 

más participativas y activas.  

 Estas afirmaciones vienen respaldadas, asimismo, por diferentes estudios tanto a nivel 

nacional como supranacional. De este modo, a nivel europeo (Comisión Europea, 2013a; 

Comisión Europea, 2019) concluyen que el profesorado se siente más cómodo utilizando las 

TIC para la realización de actividades básicas (como, por ejemplo, el procesador de textos) que 

para actividades más complejas (como la programación). Además, afirman que a pesar de que 

el profesorado tiene acceso y actitudes positivas frente a las TIC, encuentra dificultades que les 

hacen requerir apoyo tanto técnico como pedagógico. Por otro lado, a nivel nacional 

encontramos los estudios del ITE (2010, 2011) que ponen de manifiesto que un alto porcentaje 

del profesorado utiliza las TIC para la docencia en el aula (77,1%). 

Por todo ello, es necesario un cambio metodológico tal y como indica el propio Cabero 

(2015) cuando afirma que: 

uno de los aspectos importantes para la incorporación de las TIC es no plantearnos su 

utilización simplemente para hacer mejor las cosas que hacemos actualmente, sino 

fundamentalmente plantearnos hacer cosas diferentes, y que no podríamos hacer sin 

ellas, o que con ellas las haríamos de forma diferente o más exitosa (p.22) 

 Es decir, el profesorado ha de cambiar sus funciones y roles para adaptarse al nuevo 

contexto marcado por la presencia de las TIC. En esta nueva situación, el profesorado 

“abandona el rol de transmisor y depositario de la información y el alumnado deja de ser mero 

receptor y reproductor de la información.” (Calero, 2019, p.31). Este último, por tanto, pasa a 

ser el elemento central y el profesor se convierte en el guía que les llevará a la construcción de 

su propio conocimiento, pasando de un enfoque tradicional (centrado en el profesorado) a un 

enfoque constructivista que pone como centro del proceso al alumnado. 
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Tabla 7. Comparación de las metodologías de enseñanza-aprendizaje con incursión de las TIC 

 

Riascos-Erazo et al. (2009). Comparación de las metodologías de enseñanza-aprendizaje con incursión de las 

TIC. 

 
AMBIENTE DE APRENDIZAJE 

TRADICIONAL 

NUEVOS AMBIENTES DE 

APRENDIZAJE 

 

Instrucción dada por el docente 

 

Aprendizaje enfocado en el estudiante 

Avance dado por un solo camino Avance dado por varios caminos 

Un solo medio de comunicación Múltiples medios de comunicación 

Trabajo individual Trabajo colaborativo 

Transmisión de información lineal Hay intercambio de información 

Aprendizaje pasivo Aprendizaje activo, exploratorio, se basa en la 

indagación 

Aprendizaje fáctico, se basa en la experiencia Pensamiento crítico, toma de decisiones informadas 

 

  

En este proceso de cambio de funcionalidades es imperativa la motivación del 

profesorado, aunque debemos tomarla con precauciones ya que, como indican Castaño et al. 

(2004) debe moderarse la relación, establecida en la literatura, entre las actitudes del 

profesorado y la utilización que realmente hacen de las mismas. Habitualmente, el uso de las 

TIC se explica más por la formación y dotación en los centros que por las actitudes 

manifestadas hacia dichos medios, aunque esta situación ha ido cambiando a lo largo de los 

años, tal y como veremos más adelante. 

 El problema existente es que gran parte del profesorado todavía no ha dado este salto y 

ello se pone de manifiesto en los principales usos que le dan a las TIC, los cuales consisten, 

básicamente, en la utilización de herramientas para la búsqueda, selección, organización, 

adaptación y presentación de información para clases magistrales. Dicho de otro modo, el 

profesorado ha de acotar la información y guiar al alumnado para que realice su tratamiento 

con la finalidad de realizar su transformación en conocimiento, tornándose así en mediador de 

las diferentes situaciones de aprendizaje (Calero, 2019) y poniendo de manifiesto la afirmación 

de Gallego et al. (2011) cuando insisten en que las tecnologías por sí solas no garantizan la 

innovación educativa, sino que se requiere, además, la intervención activa del educador. 
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 Esta falta de innovación en las metodologías implica limitaciones en los modos de uso 

de las TIC, como las presentadas por el estudio realizado por Valverde-Berrocoso et al. (2010), 

en el que muestran que éstas son usadas, eminentemente, para la reproducción de ejercicios 

tradicionales que recompensan la solución que lleva a un resultado correcto, frente a otras 

tareas que tienen finales abiertos y centradas en el proceso de solución del problema. 

Resultados similares arrojan los estudios realizados por el ITE (2010), en el que se indica que 

el 78,7% del profesorado utiliza las TIC en el aula como apoyo a la exposición oral, o el de la 

OECD (2015), que refleja el hecho de que las TIC complementan el uso de los materiales 

tradicionales y que nuestro país se encuentra por debajo de la media en uso de las TIC en el 

aula. En esta línea, tenemos estudios más recientes como el de Martínez-Serrano (2019) que 

presenta conclusiones similares al afirmar que un alto porcentaje del profesorado se encuentra 

cómodo con la creación de documentos de texto, aunque matiza que si el tipo del mismo varía 

(como pueden ser hojas de cálculo), el porcentaje se reduce sustancialmente.  

El lado positivo lo encontramos en el aumento del uso de elementos multimedia con el 

fin de implementar la conversión de los ejercicios tradicionales a otros más motivadores 

mediante la digitalización y adición de material multimedia. Aun así, hay que ser precavido 

puesto que la cantidad de profesorado que se atreve con dicho paso es reducida (Martínez-

Serrano, 2019). 

Por otro lado, en el estudio del ONTSI (2014) se identifican diversas actividades (de 

carácter básico) que ponen en práctica entre el 40 y el 50% de los docentes encuestados: 

● Búsqueda de recursos educativos (58,6%) 

● Gestión del trabajo personal (54,1%) 

● Preparación de las clases (45,3%) 

● Apoyar las explicaciones en clase (44,9%) 
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Todo ello unido a la falta de creatividad e imaginación del profesorado, hacen que sea 

necesario un cambio metodológico que aproveche toda la potencialidad de las TIC, así como 

otro que adapte las políticas educativas a la presencia de las tecnologías, permitiendo su 

actuación como eje vertebrador del cambio. 

Otro de los usos que está creciendo, tanto en cantidad como en calidad, es la creación 

de recursos y materiales para facilitar el aprendizaje del alumnado. El profesorado no sólo ha 

de ser transmisor de información, sino que, en un paso posterior, se dará cuenta de que puede 

crear aquella información que va a recibir su alumnado, adaptándose así al día a día en el aula, 

de los diferentes ritmos de aprendizaje del alumnado (especialmente de aquellos que tienen 

dificultades) y convirtiéndose en el elemento primordial de producción de materiales 

educativos. Si añadimos una gran cantidad de herramientas para el diseño de contenidos en 

multitud de formatos, tanto offline como online, podremos observar una deriva hacia un 

proceso que, aunque requiere conocimientos de las diferentes plataformas o herramientas, 

permitirá extraer todo el potencial de los contenidos que se tenían de manera estática 

(eminentemente textos), con la consecuente motivación del alumnado. 

En este punto, es de gran relevancia la actividad docente colaborativa, donde el 

profesorado comparte sus materiales/recursos y la comunidad se aprovecha de los mismos con 

mejoras que, a su vez, quedan compartidas. Todo este proceso les otorga a los docentes un rol, 

hasta ahora no manifestado, como es el de trabajo en equipo, el cual le llevará al abandono de 

las clases magistrales individuales a puerta cerrada (Calero, 2019). Sin embargo, el problema 

que surge, una vez más, es que el profesorado no realiza el uso que cabría esperar, y ello se 

desprende de los datos del estudio Sigalés et al. (2009) donde el 19,6% del profesorado 

encuestado utiliza las TIC para realizar trabajos colaborativos. En la misma línea, el estudio 

del ONTSI (2014) revela que solamente un 7,1% de los encuestados hace un uso habitual para 
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colaborar con grupos o equipos de profesorado y un 21,2% para comunicarse con el 

profesorado o con la dirección del centro. 

La comunicación virtual no solo se circunscribe a la comunicación/colaboración entre 

docentes, sino que suele ser utilizada, adicionalmente, como canal de comunicación con el 

alumnado y sus familias, tanto dentro como fuera del aula (e incluso fuera del horario lectivo). 

Esta comunicación se lleva a cabo mediante múltiples herramientas, tanto síncronas como 

asíncronas, aunque lo recomendable es combinarlas de modo que podamos adaptarnos a las 

demandas y situaciones del alumnado. De igual manera a lo que ocurría con la comunicación 

entre el profesorado, y según diversos estudios (ITE, 2010; Sigalés et al., 2009), el uso que se 

le otorga a las TIC para la comunicación con el alumnado es reducida. Concretamente ambos 

estudios arrojan la cifra del 26% de uso con esta finalidad, mientras que el del ONTSI (2014) 

reduce la misma hasta bajarla al 10,3% (y la de la comunicación con las familias queda 

reducida, aún más, hasta llegar al 6,6%), confirmándose así que aún falta mucho camino por 

recorrer en este sentido. 

Otro uso que ha evolucionado enormemente gracias a las herramientas TIC, así como 

a los EVAs (Entornos virtuales de aprendizaje) ha sido el de la evaluación de los procesos de 

las tareas o actividades de enseñanza y aprendizaje destinadas al alumnado. En la actualidad, 

este puede obtener sus calificaciones de manera instantánea (o casi instantánea) además de 

conocer aquellos puntos o aspectos en los que ha errado gracias al feedback proporcionado por 

el profesorado. Sin embargo, las cifras de uso en este apartado son poco alentadoras, puesto 

que según los informes del ONTSI (2014) y del ITE (2010) un 15,1% y un 19,1% 

respectivamente del profesorado usa las TIC para la evaluación de las tareas.  

Es interesante destacar que hay diferencias notables entre el uso de las TIC en el aula y 

la integración de estas en el currículum. De hecho, el propio Sánchez (2003) subraya el hecho 

de que la integración ha de pasar porque las TIC formen parte del currículum, lo que no 
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significa usarlas puntualmente en el aula, sino que se han “fusionar” con los elementos del 

currículum. Además, apunta una serie de factores interesantes y necesarios para que se 

produzca tal integración: 

● Utilizar las TIC de manera transparente. 

● Diseñar actividades en las que figuren estrategias que permitan una mayor adquisición 

de los aprendizajes. 

● Potenciar el empleo de las TIC en el proceso educativo, de forma que se permita su 

utilización en el aula con el fin de apoyar las clases. 

● Integrar y adaptar las TIC al currículum.  

● Impulsar el aprendizaje de contenidos de una determinada materia utilizando, para ello, 

el software educativo. 

 Uno de los elementos más interesantes que comenta Sánchez (2003), es el de la 

“transparencia” de las TIC. Dicho en otras palabras, las tecnologías han de ser parte del 

entramado curricular de modo que tanto alumnado como profesorado las perciban como un 

elemento natural, invisible. El profesorado ha de vehicular las actividades de aprendizaje y las 

acciones pedagógicas mediante el uso de herramientas TIC. Por su parte, el alumnado ha de 

ser capaz de seleccionar las herramientas tecnológicas para obtener información de forma 

actualizada y poder trabajarla, analizarla, sintetizarla y presentarla de manera profesional. 

Tal y como apunta Sánchez (2002), algunos autores plantean la necesidad de integrar 

curricularmente las TIC mediante una planificación curricular de aula en la que las TIC pasen 

de ser meras tecnologías a “tecnologías acordes con los conceptos y principios generales que 

rigen las acciones y los procesos educativos” (p.54) y sean utilizadas “eficiente y efectivamente 

en áreas de contenido general, para permitir que los alumnos aprendan cómo aplicar habilidades 

computacionales en formas significativas” (p.54). 
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3.3.2.3. Frecuencias de uso de las TIC 

 

 Una vez vistos los usos habituales que suelen darse a las TIC en el ámbito del aula, 

vamos a estudiar la frecuencia con las que las usan los docentes. Esta información es de gran 

relevancia puesto que, atendiendo a la cantidad de tiempo que le dediquen y a los usos que se 

les den, el profesorado podrá llegar a realizar una integración en mayor o menor medida. 

 Los resultados de diferentes investigaciones realizadas a nivel nacional y que vamos a 

estudiar en los próximos párrafos muestran que el profesorado hace un escaso uso de las TIC 

en el aula, independientemente del nivel educativo que impartan y del acceso que tengan a las 

TIC, aunque las cifras van mejorando a medida que pasan los años.  

El estudio realizado por Pérez et al. (2006) en diferentes centros de todos los niveles 

educativos no universitarios de Galicia mostró que el empleo de herramientas informáticas 

dentro de las tareas educativas era escaso (hemos de tener en cuenta que estamos hablando del 

año 2001, año inicial del estudio). Los autores hacen hincapié en que la utilización de las 

herramientas informáticas en la tarea de exposición de contenidos es inferior a la utilización de 

otros medios no informáticos, aunque también indican que, conforme pasaban los años, las 

distancias se iban reduciendo. 

En este sentido, del estudio realizado por Castaño et al. (2004) se desprendía que el 

45% del profesorado utilizaba habitualmente los medios audiovisuales y un 43,8% los medios 

informáticos. Estos porcentajes son interesantes y representativos del interés del profesorado 

por integrar o, al menos usar, las tecnologías en su día a día en el aula puesto que aumentan si 

tomamos como referencia el estudio de Pérez et al. (2006).  

Un año más tarde, García-Valcárcel y Tejedor (2005) en un estudio con profesorado de 

Educación Primaria, Educación Secundaria y Bachillerato de diferentes centros de Castilla y 

León y llegaron a las siguientes conclusiones: 
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● El uso personal de las TIC por parte del profesorado puede considerarse razonable al 

dar un mayor uso a los recursos más populares (procesador de textos, correo 

electrónico, etc.) y menor a aquellos que requieren más destrezas (diseño de páginas 

web y aplicaciones multimedia). 

● El uso en el aula puede considerarse muy bajo, salvo con aquellos medios audiovisuales 

que tienen mayor implantación. Por este motivo, ponen de manifiesto la necesidad de 

estrategias que permitan la incorporación progresiva del uso de las TIC en el aula. 

● Al comparar las categorías de los extremos (poco-nada y bastante-mucho) se constata 

que el uso personal de los recursos informáticos es directamente proporcional a su 

facilidad de uso y a la implantación social del recurso, e inversamente proporcional a 

su complejidad. 

● Al comparar ambos usos se manifiesta que los recursos más usados por el profesorado 

a nivel personal no son los más usados en el aula. 

Conclusiones similares encontramos en la investigación realizada por Santandreu y 

Gisbert (2005) a un grupo de 49 profesores de secundaria. En esta se constataba que el uso de 

las TIC por parte de estos se realizaba en casa y en el lugar de trabajo (45% y 63% 

respectivamente), pero que, a la hora de usarlas en el aula, este porcentaje quedaba reducido al 

37%. También dejaban patente la falta de uso con cifras que iban desde el 30% para un uso 

reducido o nulo en casa hasta un 26% para el mismo uso para el trabajo, aunque estas cifras se 

veían incrementadas hasta llegar al 67% en caso de ceñirnos al uso para tareas docentes 

(administrativas). 

En ese marco, encontramos el análisis de Cuadrado et al. (2009), quien utilizó una 

muestra compuesta por 849 maestros y maestras de Educación Primaria que impartían clases 

en colegios de la provincia de Badajoz entre los años 1998 y 2006. Del mismo, se desprende 

la existencia de un aumento paulatino del uso de las TIC, de modo que en 1998 solo un 26% 
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del profesorado recurría a estos medios como material didáctico de manera esporádica (alguna 

vez al mes), mientras que en 2006 esta cifra aumentó hasta llegar al 30% y con una mayor 

frecuencia de uso (1 a 5 veces por semana). También concluye que, a medida que la edad del 

docente aumenta, la frecuencia de uso disminuye progresivamente.  

Con el paso de los años, las cifras de uso fueron mejorando y muestra de ello es el 

estudio del Instituto de Evaluación y Asesoramiento Educativo (2007), realizado en el curso 

2005-2006, el cual indicaba que el 38,7% del profesorado hacía uso del ordenador de manera 

diaria, y un 23% varias veces a la semana, mientras que un 4,7% no lo utilizaba nunca. Estos 

datos, desglosados por niveles, mostraban una clara predominancia de uso en los niveles 

postobligatorios en comparación con el uso que realizaban los docentes de Educación Primaria 

y Educación Secundaria. Además, planteaban la apreciación de diferencias de dicha frecuencia 

de uso en función del género, siendo la frecuencia de los profesores mayor que la de las 

profesoras, y de la edad, ya que el profesorado más joven era quienes hacían un uso más 

intensivo del ordenador. 
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Figura 15. Frecuencia de uso del ordenador en el centro educativo por parte del profesorado, según etapa  

 

Frecuencia de uso del ordenador en el centro educativo por parte del profesorado, según etapa educativa en que 

imparte docencia 

 
Nota. Adaptado de “Las Tecnologías de la Información y la Comunicación en la Educación. Informe sobre la 

implantación y el uso de las TIC en los centros docentes de Educación Primaria y Secundaria (curso 2005-2006)”, 

por Instituto de Evaluación y Asesoramiento Educativo, 2007.  

  

La investigación de Sigalés et al. (2009) evidenció que un 58,5% del profesorado no 

usaban nunca (un 28,5%) o casi nunca (30%) las TIC en el aula, mientras que un 41,5% lo 

hacían de forma regular y sistemática, aunque con intensidades muy diferentes. De hecho, de 

este último porcentaje, únicamente un 26,4% hacían un uso semanal de las TIC, convirtiéndolas 

en un recurso educativo relevante para la impartición de sus clases. Los datos obtenidos, 

además, informaban de diferencias significativas en los resultados en función de variables 

como el nivel educativo o la titularidad del centro, de modo que existían más profesores de 
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secundaria que de primaria que usaban las TIC de manera ocasional (un 32,7% frente a un 

27,6%) y de escuelas privadas que de escuelas públicas (un 33,8% frente a un 28,5%). 

Posteriormente, el ITE (2010) realizó otro estudio que revelaba datos similares para el 

curso 2007-2008 y en los que se mostraba que el 26,4% del profesorado realizaba un uso 

semanal de las TIC, aunque difería en la cifra de profesorado que nunca lo usaba, llegando a la 

cantidad de 28,5% y superando, con creces, la indicada en el estudio anterior. 

 
Figura 16. Frecuencia de uso de las TIC en las aulas por parte de los profesores 

 

Frecuencia de uso de las TIC en las aulas por parte de los profesores 

 
Nota. Adaptado de “Indicadores y datos de las tecnologías de la información y comunicación en la educación en 

España y Europa”, por ITE, 2010. 

 

 

En 2012, Trigueros et al. (2012), realizaron una investigación, en esta misma línea, en 

10 centros de enseñanza de Educación Primaria de la Comunidad autónoma de la Región de 

Murcia. El primer dato que llama la atención es que existe una gran diferencia entre el uso de 

las TIC en el ámbito personal (alcanzando el 98%) mientras que en el ámbito profesional esta 

cifra se sitúa en torno al 76%. Pero no sólo eso, sino que teniendo en cuenta las frecuencias, 
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encontramos que solo un 33% reconocía el uso frecuente de las mismas, mientras que un 63% 

las usaba ocasionalmente y un 4% no lo hacía nunca. Los resultados mejoraban, en cierta 

medida, los del anterior estudio, pero, tal y como indicaban los autores  

Estas cifras son similares a las obtenidas hace casi diez años en los mismos centros 

educativos, lo cual quiere decir que una década después y pese a la progresiva 

implantación de recursos tecnológicos en los centros educativos, el profesorado todavía 

es poco receptivo a la incorporación habitual de las Tecnologías de la Información y la 

Comunicación en su práctica docente (p.107) 

 En 2014, el ONTSI, en su estudio del curso 2011-2012, concluía que un 50,6% del 

profesorado de Educación Primaria apoyaba las explicaciones en clase con las TIC de manera 

habitual, mientras que este porcentaje se reducía al 38,5% en el caso del profesorado de 

Educación Secundaria, lo que suponía una diferencia notable. Sin embargo, estos porcentajes 

cambiaban si hablamos de preparación de las clases o comunicación con el profesorado de 

manera habitual, ya que en secundaria pasaban a un 48,7% y en primaria a un 42,2%.  

 Un año más tarde Gabarda (2015) realizó una comparación de la integración de las TIC 

en ciertos países europeos (concretamente Alemania, España, Finlandia, Francia y Reino 

Unido) en las etapas de escolaridad obligatoria (Educación Primaria y Educación Secundaria). 

Con todos los datos analizados, el autor llegó a la conclusión de que casi el 90% del profesorado 

español utilizaba las TIC en menos de la mitad de sus clases en Educación Primaria, mientras 

que en Educación Secundaria ese porcentaje se reducía al 80%. Aun con todo ello, si 

observamos la Figura 12 nos daremos cuenta de que las cifras de nuestro país, en comparación 

con los demás, no eran nada desdeñables, y más teniendo en cuenta el porcentaje de 

profesorado que utilizaba las TIC en menos del 50% de las clases. Tal y como apunta el autor 

“a pesar de que el equipamiento de los centros va aumentando a medida que pasan los años, no 

hay una inclusión real de las TIC en los procesos de enseñanza y aprendizaje al menos desde 
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la perspectiva del uso docente de ellas” (Gabarda, 2015, p.165), lo que está en consonancia con 

las conclusiones de los diferentes estudios e investigaciones que hemos estudiado. 

 

Figura 17. Frecuencia de uso del ordenador de clases por parte del profesorado 

 

Frecuencia de uso del ordenador de clases por parte del profesorado 

 
Nota. Adaptado de “Uso de las TIC en el profesorado europeo, ¿una cuestión de equipamiento y formación?”, por 

Gabarda, 2015, Revista Española de Educación Comparada, 26. 

 

Además de los estudios a nivel nacional, disponemos de otros a nivel internacional que 

otorgan un mayor respaldo, si cabe, a los resultados estudiados hasta el momento. Entre ellos 

encontramos el de la Comisión Europea (2013a, 2013b) que concluye que el uso de las TIC en 

la Educación Primaria en la UE es bajo, y más concretamente, que en torno al 29% del 

profesorado usan las TIC en más del 25% de las lecciones (cifra igual a la de España). Si nos 

ceñimos a la Educación Secundaria, disponemos de dos cifras ya que el estudio se realizó para 

8º grado (alumnado de 13-14 años) y para 11º grado (alumnado de 16-17 años). En el primer 

caso las cifras del criterio anterior mejoran hasta llegar al 32% a nivel europeo, pero en nuestro 

país cae hasta el 27%, mientras que, para el segundo caso, las cifras aumentan a nivel 

supranacional (con un 50%) y en España se disparan hasta llegar al 59%. 
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Figura 18. Uso de las TIC por parte del profesorado en más del 25% de las lecciones 

 

Uso de las TIC por parte del profesorado en más del 25% de las lecciones 

 
Nota. Adaptado de “Survey of Schools: ICT in Education. Benchmarking access, use and attitudes to technology 

in Europe’s schools (final report)”, por Comisión Europea, 2013. 

 

 

Otro estudio interesante realizado ese mismo año por el INTEF (2013) arrojó resultados 

similares a los anteriores. A nivel nacional, y centrándonos en el ámbito de la Educación 

Primaria, el profesorado utilizaba las TIC de manera muy poco intensiva (de hecho, 

aproximadamente el 30% del mismo hacía uso en más del 25% de las clases), lo que estaba 

significativamente por debajo de la media europea. En la Educación Secundaria 

(concretamente 2º ESO) los resultados fueron similares, tanto en cifras como en posición dentro 

de la Unión Europea. Sin embargo, en Bachillerato (1er curso) los resultados mostraban una 

sutil mejoría, con un incremento del profesorado que usaba las TIC (más del 30% de los 

docentes hacían uso de las TIC en más del 25% de sus clases) y las medias estaban más 

próximas a la media europea. En los Ciclos Formativos las cifras mejoraban sustancialmente 

hasta el punto de que casi un 60% del profesorado hacía uso de las TIC en más del 25% de las 

clases, lo que llevó a una posición nacional por encima de la media europea. 
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Figura 19. Intensidad de uso de las TIC por los docentes en las clases, en los últimos 12 meses - 1º Bachillerato 

 

Intensidad de uso de las TIC por los docentes en las clases, en los últimos 12 meses - 1º Bachillerato 

Nota. Adaptado de “Encuesta europea a centros escolares: Las TIC en educación. Una visión comparativa del 

acceso, uso y actitudes hacia la tecnología en los centros escolares europeos”, por INTEF, 2013. 

 

 

Los resultados del informe TALIS (2013) coinciden, en general, con los obtenidos en 

estudios anteriores e indican que un 40% de los docentes de la OCDE utilizan las TIC 

frecuentemente o en todas o casi todas sus clases. Es más, en España la proporción es 

ligeramente inferior a la media de la OCDE, con un 37,7%, aunque con este porcentaje se sitúa 

en un punto medio. 

Un año más tarde, Vanderlinde et al. (2014) realizaron otro estudio en 53 centros de 

Educación Primaria de Flandes (con un total de 433 profesores/as), donde el gobierno incluyó 

un currículum obligatorio de Informática en los mismos. En dicho estudio, se concluyó que el 

uso de las TIC por parte del profesorado era complejo y que tenía grandes dependencias con el 

uso que se realizaba por parte del centro. Es decir, que la frecuencia de uso poseía dependencias 
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directas con el uso a nivel de centro, llegando a poner de manifiesto la importancia de realizar 

actividades con TIC a nivel de claustro, en lugar de hacerlas únicamente a título individual. 

En años posteriores se han sucedido las investigaciones relacionadas con el tema, 

puesto que es de gran relevancia para determinar si realmente se están usando las tecnologías 

y, tal y como hemos comentado en apartados anteriores, los medios tecnológicos están 

disponibles en la amplia mayoría de los centros españoles. Un ejemplo de ello lo tenemos en 

el estudio realizado por Gil-Flores et al. (2017), el cual concluye que un 62,9% del profesorado 

hace un uso bajo de las TIC en el aula, mientras que el 37,1% restante realiza un uso intenso 

de las mismas. Además, el mismo apunta a una relación entre el uso de las TIC en el aula y las 

características del profesorado, tales como la necesidad de adiestramiento en las TIC o la 

colaboración con otros profesores/as, aunque deja de lado variables demográficas por ser 

irrelevantes en la explicación del uso de las tecnologías. 

Ese mismo año Losada et al (2017) realizaron otro estudio en centros públicos de 

Educación Primaria del País Vasco en el que destacaron que menos de la mitad del profesorado 

(un 43%) hacían uso de los ordenadores de manera diaria para el desarrollo de su práctica 

educativa. Este porcentaje bajaba al 44% si nos centrábamos en el uso de Internet y al 36% si 

se tenía en cuenta el uso de la PDI. Sin embargo, los recursos tradicionales como los libros de 

texto, la pizarra tradicional o los cuadernos del alumnado seguían siendo los más 

frecuentemente utilizados (con porcentajes superiores al 50% en todos los casos). 

En la misma línea, encontramos estudios algo más recientes, como el de Fraillon et al. 

(2020) que investigaron con estudiantes de octavo grado (aproximadamente 14 años) en treinta 

países de diferentes continentes. Los resultados apuntan a que dos tercios del profesorado tiene 

cinco o más años de experiencia en el uso de las TIC durante las lecciones, y casi tres cuartos 

dispone de una experiencia de igual o más tiempo en el uso de las TIC para la preparación de 

las clases. tres de cada cinco profesores usan el ordenador, al menos, una vez por semana para 
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su trabajo en clase, mientras que cuatro de cada cinco lo usan semanalmente para otras tareas 

dentro de la escuela. El estudio de la Comisión Europea (2019) también reveló la existencia de 

una relación entre el uso de las TIC y las actividades del proceso se enseñanza-aprendizaje. 

Ese mismo año, se encuentra el estudio de Castillo (2020), cuya investigación se centró 

en maestros de diferentes colegios públicos de la Región de Murcia. Este reveló datos que no 

iban en consonancia con los anteriores, y es que cerca del 80% de los encuestados incorporaba 

siempre o casi siempre tanto los ordenadores como proyectores en el proceso de enseñanza-

aprendizaje, bajando al 70% si se consideraba el uso de las Pizarras Digitales Interactivas 

(PDIs). Otros elementos como robótica o tabletas se usaban muy vagamente o nunca, con 

porcentajes del 76,7% y 42,1 %, respectivamente. Estas diferencias notables en datos pueden 

ser debidos a elementos tales como la formación del profesorado o las dotaciones tecnológicas 

de las diferentes comunidades autónomas. 

Flores-Tena et al. (2021), realizaron, también, un estudio en docentes de institutos de 

Educación Secundaria de Coimbra (Portugal) para determinar el uso de las TIC por parte del 

personal docente y su adecuación a los modelos pedagógicos vigentes. Las frecuencias de uso 

de las TIC en la preparación e impartición de las clases dejan claro que una gran mayoría (74%) 

destinaba más de 8 horas semanales, mientras todo el personal docente las había usado, al 

menos, una vez. Ello ha sido, en parte, debido a que la innovación educativa ha ido calando en 

las aulas como parte de las nuevas metodologías referidas al proceso de enseñanza-aprendizaje. 

Como hemos podido observar, las cifras de los estudios son dispares, ya que los análisis 

se han realizado tomando como referencia diferentes poblaciones (en algunos casos 

profesorado de Educación Primaria, otros de Educación Secundaria y en otros ambos), así 

como diferentes países (a nivel nacional y supranacional). Aun así, hay un elemento común en 

todos ellos y que muchos autores ponen de manifiesto en sus conclusiones, y es que las 

frecuencias de uso mejoran año tras año gracias al incremento en la disponibilidad de las 
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tecnologías en los centros educativos, así como en la formación que realiza el profesorado en 

TIC, la cual se realiza, en muchos casos, con el esfuerzo de este fuera de sus horas lectivas. 

 

3.3.2.4. Clasificación de uso: personal-profesional y con alumnado en el aula 

 

Una vez estudiada la frecuencia de uso de las TIC es interesante hacer una reflexión 

acerca de la clasificación del uso de las TIC por parte del profesorado. A partir de ésta, podemos 

contemplar dos ámbitos en los que se utilizan los recursos tecnológicos por parte del 

profesorado: personal-profesional y con alumnado en el aula. 

Tal y como indican Suárez et al (2012) “si bien en otras investigaciones se ha abordado 

esta temática, no se ha estudiado de manera conjunta. Al hacerlo, se puede concluir que el uso 

personal-profesional influye de manera relevante en el uso con los alumnos.” (p.260). De este 

modo, algunos autores han puesto el énfasis en las actitudes y aceptación frente a las TIC puesto 

son considerados un buen predictor del uso en el aula (Myers y Halpin, 2002), juegan un papel 

fundamental (Huang y Liaw, 2005) o afectan en gran medida al uso en la misma (Van Braak 

et al., 2004). Otros se han centrado en la parte de uso con el alumnado, como Bebell et al. 

(2004), quienes coinciden con diversas investigaciones (Cuban, 2001; Becker, 1999) al 

concluir que el uso mayoritario que el profesorado le otorga a las TIC es la de la preparación 

de clases, la inserción de notas y el envío de correos electrónicos, es decir, usos sin alumnado, 

mientras que el uso dado en el aula es mucho menor. 

Pero ¿a qué se refieren con uso personal-profesional y con alumnado en el aula? Es 

interesante aclarar esta cuestión puesto que es este punto de vista el que hemos tomado en el 

desarrollo de la presente tesis doctoral.  

Previamente, para establecer la clasificación del uso del profesorado de las TIC se ha 

de distinguir, según Almerich et al. (2021), en primer lugar, entre el uso de los dispositivos 

tecnológicos (ordenador, móvil, tableta, etc.) y los recursos tecnológicos (procesador de texto, 
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hojas de cálculo, buscadores de Internet, etc.). En el caso que nos atañe, el uso lo dirigimos al 

uso de los recursos tecnológicos, más que a los dispositivos tecnológicos. 

 En segundo lugar, en relación con el uso de los recursos tecnológicos se pueden 

distinguir tres características básicas que lo determinan, adaptándolas a partir del uso de las 

TIC para el alumnado, tanto universitario como no universitario (Almerich et al., 2021; 

Cebrián-Cifuentes et al., 2021; Díaz-García et al., 2020). Estas tres características básicas son 

las siguientes: 

a) Frecuencia temporal del uso de los recursos tecnológicos. Se trata de la intensidad 

con la que el profesorado usa los recursos tecnológicos durante un periodo de tiempo 

determinado. 

b) Tareas. Se refiere a si los recursos tecnológicos el profesorado los utiliza para tareas 

relacionadas con su propia actividad docente o tareas referentes a su actividad en el 

proceso de enseñanza-aprendizaje, con el alumnado. 

c) Situación. Esta característica resalta el uso de los recursos tecnológicos fuera del aula 

o dentro del aula. 

A partir de estas tres características, se determinan dos usos de los recursos tecnológicos 

por parte del profesorado (Orellana et al., 2013; Sang et al., 2011; Suárez et al., 2012, 2018; 

Uslu y Usluel, 2019; Vargas-D’Uniam et al., 2014; Van Braak et al., 2004). Según Suárez et 

al. (2012, 2018) estos dos usos son los siguientes: 

● Uso personal-profesional: la utilización de los recursos tecnológicos en la práctica 

educativa sin presencia de alumnado para determinadas tareas, que implican una 

diferenciación en cuanto a su complejidad. Esto comprende tareas tales como la gestión 

y administración, la planificación de clases, así como la elaboración de materiales 

pedagógicos. Las tareas para las cuales utiliza los recursos tecnológicos implica una 

complejidad, pues van desde tareas menos complejas a aquellas más complejas. 
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● Uso con el alumnado: la utilización de los recursos tecnológicos con presencia de 

alumnado, ya sea en el aula o en otros espacios educativos, para determinadas tareas 

que representa una creciente complejidad. Está centrado en la inclusión de los recursos 

tecnológicos en el currículo y en la vida académica de los estudiantes. Dentro de este 

marco, podemos distinguir desde la utilización de los recursos tecnológicos “como 

apoyo para el desarrollo de su explicación -mediante presentaciones multimedia- hasta 

profesorado que incorpora realmente las TIC como recursos educativos en su trabajo 

con los alumnos, creando ambientes de clase donde realmente las TIC están plenamente 

integradas” (Suárez et al., 2012, p.251). Por lo tanto, el uso de los recursos tecnológicos 

representa también un incremento de la complejidad en las tareas. 

Esta clasificación es realmente interesante puesto que los autores se centran en los 

ámbitos de uso, es decir, tienen en cuenta que el profesorado puede utilizar los recursos 

tecnológicos tanto dentro del aula como fuera de ella, y referida a las tareas vinculadas con 

dicho uso. Además, dentro de la primera, también se realiza una diferenciación atendiendo a 

los propósitos: administrativos (tareas de gestión y administración requeridas en su práctica 

educativa) o de la práctica de la enseñanza (preparación de las clases, búsqueda de información, 

creación de materiales, etc.). 

Parece lógico, entonces, que el profesorado tenga que sentirse cómodo y con cierta 

confianza en las TIC antes de comenzar su andadura. Para ello, es necesario estudiar la relación 

existente entre ambos ámbitos de modo que podamos hacer un bosquejo de aquellos aspectos 

relevantes que hemos de potenciar para conseguir el objetivo de integración completa de las 

TIC en el aula. 
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3.3.3. Las creencias pedagógicas del profesorado y las TIC 

 

En apartados anteriores veíamos como uno de los elementos que incide directamente 

en el uso de las TIC en el aula es el de los factores personales, y dentro de ellos cobra especial 

relevancia la figura del profesorado, quien es el verdadero agente del cambio, ya que de él 

depende la aplicación y el modo de implementación de los recursos educativos en la práctica 

educativa. Éste ha de integrar los recursos tecnológicos en su día a día con el fin de dar 

respuesta a las necesidades educativas del alumnado y, en general, de la sociedad en la que 

vivimos mediante un cambio importante en la práctica pedagógica. 

Dentro del profesorado, un elemento especialmente relevante y ampliamente estudiado 

es el de sus creencias pedagógicas, debido a que estas juegan un papel fundamental a la hora 

de explicar lo que estos realizan en sus prácticas docentes, así como los cambios que van 

introduciendo para mejorarlas. En relación con la tecnología, Tondeur et al. (2017) apuntan 

que las creencias pedagógicas del profesorado son fundamentales en la toma de decisiones 

sobre la integración de las TIC por parte del mismo en su práctica docente.  

Por este motivo consideramos conveniente el estudio del término creencias 

pedagógicas, el cual ha sido utilizado en múltiples investigaciones, pero cuyo significado es 

complejo de determinar debido a la multitud de acepciones y perspectivas con las que se ha 

tratado (Ertmer, 2005; Hermans et al., 2008; Pajares, 1992). En relación con este concepto, 

debemos recordar que ya hemos hablado del mismo en capítulos anteriores cuando citábamos 

las barreras de primer y segundo orden de Ertmer (2005) y comentábamos que las segundas 

eran intrínsecas al profesorado e incluían sus tanto sus creencias como sus prácticas 

pedagógicas. 
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3.3.3.1. Las creencias pedagógicas del profesorado 

 

Las creencias pueden definirse como premisas o suposiciones sobre algo que se 

considera cierto, aunque las del profesorado puede incluir sus creencias sobre la enseñanza y 

el aprendizaje, así como sobre las tecnologías (Tirado y Aguaded, 2014). Las creencias no 

buscan la certeza mediante la deducción científica, sino la utilidad mediante la creación de 

teorías personales que vienen marcadas por el carácter social y la practicidad, de igual modo 

que por las situaciones y sucesos personales que incluyen sentimientos, memorias personales 

y afectos. Además, es interesante remarcar que estudios como el de Bodur et al. (2000) han 

encontrado evidencias de que las creencias determinan las actitudes y comportamientos de las 

personas. 

Las creencias pedagógicas son las premisas o suposiciones que posee el profesorado 

sobre la práctica docente. Beijaard (1998) las define como “the individual conceptions about 

desirable ways of teaching and conceptions about how students come to learn” (citado en 

Hermans et al. 2008, p. 1500). Tondeur et al. (2017) señalan que las creencias pedagógicas son 

los conocimientos, premisas o proposiciones sobre la enseñanza y el aprendizaje, que se 

relacionan con la naturaleza de la enseñanza y la forma de llevar a cabo la misma (Chai, 2010). 

Además, las creencias pedagógicas del profesorado componen un sistema que comprende una 

estructura compleja y multifacética de creencias relacionadas con la enseñanza y el aprendizaje 

(Tondeur et al., 2017). 

Las creencias implican una serie de asunciones (Ertmer, 2005; Hermans et al., 2008; 

Pajares 1992). A continuación, se señalan estas asunciones relacionadas con las creencias 

pedagógicas del profesorado: 

a)   Las creencias se forman pronto, son estables y resistentes al cambio, perseverando 

incluso contra las contradicciones causadas por la razón, el tiempo, la escolarización o 

la experiencia.  
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b) Existen un conjunto de creencias centrales (Ertmer, 2005). Estas creencias centrales 

son las más estables y, por tanto, el cambio es más complicado que ocurra en ellas. A 

este respecto, Ertmer (2005) sostiene que las creencias centrales del profesorado sobre 

el proceso de enseñanza-aprendizaje son resistentes al cambio porque se han formado 

a lo largo de muchos años de experiencia y han sido apoyadas por una fuerte autoridad 

y un amplio consenso. Además, las creencias centrales sobre el proceso de enseñanza-

aprendizaje influyen en la forma de procesar la nueva información (Ertmer. 2005). Por 

otra parte, Tondeur et al. (2017) señalan que las creencias más periféricas y de 

formación más reciente son más dinámicas y, por tanto, más abiertas al cambio. 

c) Las creencias de los individuos afectan en gran medida a su comportamiento. Las 

creencias pedagógicas del profesorado se relacionan con la práctica del mismo en el 

aula convirtiéndose en un predictor de la misma (Pajares, 1992; Wilkins, 2008). 

d) Las creencias son fundamentales para definir las tareas y seleccionar las herramientas 

cognitivas con las que interpretar, planificar y tomar decisiones en relación con dichas 

tareas; por lo tanto, desempeñan un papel fundamental en la definición del 

comportamiento y la organización del conocimiento y la información. Kim et al. (2013) 

señalan que las creencias son un indicador de los comportamientos en clase ya que 

median entre la forma de enseñar y la toma de decisiones. 

e) Las creencias del profesorado se establecen por experiencias anteriores e 

influenciadas por el contexto profesional. 

f) Las creencias del profesorado influyen en las prácticas docentes y en su identidad. 
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3.3.3.2. Las creencias pedagógicas del profesorado desde la perspectiva TIC 

 

Una vez definidas las creencias pedagógicas y sus asunciones vamos a pasar a estudiar 

diferentes clasificaciones que se han obtenido a raíz de múltiples investigaciones sobre las 

creencias pedagógicas desde la perspectiva de la tecnología y determinar las creencias 

pedagógicas desde el campo de la tecnología educativa. 

Aldama y Pozo (2016) resumieron en una tabla las principales clasificaciones de las 

creencias pedagógicas que han surgido en el siglo XXI. En esta se puede observar una fuerte 

alineación entre los grupos, que se resumen en cuatro y que desarrollan: habilidades 

tecnológicas o competencias con las tecnologías, el apoyo al currículum, el enriquecimiento 

del currículum y la creación de nuevos modos de aprendizaje. 

 
Tabla 8. Resumen de las creencias pedagógicas sobre TIC 

 

Aldama y Pozo. (2016). Resumen de las creencias pedagógicas sobre TIC. 

Tondeur et al. 

(2007) 

Basic computer 

skills 

Computer as 

an 

information 

tool 

Computer as 

learning tool 

  

      

Downes et al. 

(2001) 

Development of 

skills 

ICT as a 

learning tool 

 Changing 

content and 

pedagogy 

 

      

Ertmer 

(1999;2005) and 

Ertmer et al. 

(2012) 

Supplement the 

required 

curriculum 

Enrich the 

existing 

curriculum 

 Facilitates an 

emerging 

curriculum 

 

      

Prestridge (2012) Skill-based Functional Developing Digital  

      

Mama and 

Hennessy (2013) 

Convenient  Powerfil Diversifying Subversive 
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Centrándonos en las diferentes propuestas, los estudios de Ertmer (1999, 2005) 

permitieron realizar una agrupación en tres tipos: 

• Las primeras complementan el currículum requerido y son aquellas en las que los 

profesores creen en las tecnologías como un elemento motivador, de refuerzo y de 

práctica de las habilidades de los sujetos. 

• Las segundas permiten enriquecer el currículum existente y son aquellas en la que 

los profesores piensan en las tecnologías como una herramienta para enseñar el 

contenido y permitir la colaboración entre sujetos. 

• Las terceras facilitan un currículum emergente donde los profesores creen que la 

tecnología es una herramienta transparente que transforma el modo en el que los 

estudiantes aprenden 

Prestridge (2012) añadió uno más, distinguiendo cuatro grupos: 

• Prácticas fundamentales de las TIC. En este primer nivel el profesorado sienta las 

bases para la integración de las tecnologías. Para ello comienza a pensar en la 

planificación de la integración, comprende que la integración de las TIC en todas 

las áreas o materias es responsabilidad del profesor e identifica las TIC como 

herramienta para mejorar el aprendizaje del alumnado. 

• Desarrollo de prácticas TIC. En este nivel ya comienzan a pensar en las 

implicaciones de las TIC en el currículum, como por ejemplo las actividades que 

abarcan el pensamiento crítico, los diferentes componentes de las habilidades y la 

importancia de las experiencias personales. 

• Prácticas basadas en las habilidades. En éstas, la idea es que las habilidades básicas 

de TIC preceden a la participación del estudiante en tareas complejas con las TIC, 

lo que reduce las TIC a un enfoque competencial en lugar de una herramienta para 

crear y pensar. Éstas se alinean con las competencias del conocimiento tradicional. 
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• Prácticas pedagógicas digitales. En éstas, el profesorado está identificado con 

características de la aplicación de las TIC que representan enfoques digitales tales 

como la participación del alumnado en actividades orientadas a problemas. En éstas, 

las TIC son una herramienta dentro de la tarea, no un elemento de enfoque de la 

lección, lo que permite y facilita el aprendizaje autodirigido. 

La clasificación en cuatro grupos o bloques también fue detectada por Mama y 

Hennessy (2013) como percepciones de la tecnología que se correspondían con determinados 

usos de la misma: 

• Diversificadora: ponen el énfasis en la naturaleza diversificadora de la tecnología y 

en cómo la variedad que ofrece aborda la individualidad de los usuarios. En 

concreto, se pueden usar para alumnado con diferentes necesidades, lo que permite 

la adaptación de los enfoques de enseñanza-aprendizaje. 

• Poderosa: perciben la tecnología como una herramienta poderosa y de uso 

incremental. Lo tienen como “un as en la manga” y como un elemento excitante, 

especialmente en términos de imágenes, vídeos y sonido. 

• Conveniente: destacan las facilidades y el uso diario que se le puede dar a las 

tecnologías en el día a día del aula. Ejemplos de ello son las tareas de administración 

y gestión que realiza el profesorado. 

• Subversiva: reportan creencias negativas y subversivas sobre las tecnologías (uso 

hostil), ya que piensan que éstas podrían usurpar el rol del maestro en el aula, 

aunque reconocen sus funciones facilitadoras hasta cierto punto. 

Aviram y Richardson (2004) van un poco más allá y distinguen cinco enfoques a la 

hora de entender el significado y sentido de las tecnologías en la educación: 

• Tecnócratas: aquel profesorado que conciben las TIC como un elemento 

fundamental para triunfar en el mercado mundial global y, por ello, en la educación. 



178 

• Reformistas: consideran las TIC como elemento facilitador para potenciar la 

enseñanza activa orientada hacia la investigación, objetivo final de la educación. 

• Humanistas: para ellos, las TIC son un recurso educativo que permite la 

potenciación de valores como el respeto a los derechos individuales, entre otros. 

• Heréticos: conciben que la tecnología guía a los valores y no a la inversa, por lo que 

no tienen interés en plantear objetivos educativos que transciendan la adhesión a la 

carrera tecnológica posmoderna. 

• Críticos: piensan que las sociedades contemporáneas pueden controlar el ritmo y la 

dirección del cambio tecnológico mediante un instrumento como es la evaluación 

constructiva. 

A partir de diversos estudios, Teo et al. (2009) y Chai (2010) proponen una clasificación 

basada en dos modelos bien diferenciados: 

• El modelo tradicional, centrado en el profesorado, donde éste es un mero transmisor 

de conocimientos y una autoridad en el campo del conocimiento que controla la 

clase y el alumnado son elementos pasivos y receptores de todos estos 

conocimientos. Ejemplos de estos modelos son la lección magistral y la exposición. 

• El modelo constructivista, centrado en el alumnado transforma el modelo anterior 

de modo que el profesorado es un agente activo que ayuda al alumnado a construir 

sus conocimientos mediante el diseño de entornos de aprendizaje enriquecedores. 

Esta clasificación de las creencias pedagógicas es la que se ha adoptado 

mayoritariamente desde el punto de vista de las TIC y el que se comparte en los estudios de la 

tecnología educativa (Chai, 2010; Deng et al., 2014; Hermans et al., 2008; Kim et al., 2013; 

Sang et al., 2011; Teo et al., 2009; Tondeur et al., 2017). 

Según Chai (2010) el profesorado varía en sus creencias pedagógicas en un contínuum 

que va desde la concepción tradicional a la concepción constructivista. De esta forma, el 
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profesorado no se le puede clasificar desde una visión tradicional o constructivista. Según Deng 

et al. (2014), las creencias pedagógicas del profesorado son más bien eclécticas en muchos 

casos, como lo corroboran diferentes investigaciones (Cheng et al., 2009; Tondeur et al., 2008). 

Así, Deng et al. (2014) sugieren que para el profesorado las creencias son recursos cognitivos 

que posee y los activan en función de los contenidos y alumnado a enseñar. 

Estos dos modelos se corresponden con los identificados por Gargallo et al. (2011), 

quienes suscriben la existencia de un modelo centrado en la enseñanza (modelo tradicional) y 

otro centrado en el aprendizaje (modelo constructivista). Según los autores, el modelo 

tradicional concibe el aprendizaje como una “adquisición o incremento de conocimientos, que 

el estudiante utilizará en la propia disciplina y, en todo caso, en el futuro” (p.14) y la enseñanza 

es entendida como la transmisión de conocimientos por parte del profesorado, por lo que lo 

importante es dominar el conocimiento de la materia y facilitar su comprensión para el 

alumnado. Es decir, el profesorado expone la materia, limitando la interacción con el alumnado, 

y estos últimos se limitan a escuchar y copiar, lo que deriva en una falta total de 

retroalimentación. 

El modelo constructivista, por el contrario, dota tanto al profesorado como al alumnado 

la tarea de organizar y transformar el conocimiento. Dicho de otro modo, el aprendizaje es visto 

como “un proceso de construcción personal, compartido y negociado con otros, que comporta 

la comprensión significativa y que da lugar a cambios conceptuales y personales” (Gargallo et 

al., 2011, p.15). Ello comporta un cambio radical en el proceso de enseñanza, al dotar de otro 

rol al profesorado (el de facilitador del aprendizaje del estudiante), lo que hace que requiera, 

además de conocimientos sobre la materia, formación didáctico-pedagógica que le permita 

diseñar diferentes entornos de aprendizaje. Pero no solo eso, sino que el alumnado también 

cambia su rol y es ahora cuando debe llegar a ser un aprendiz independiente y saber autoevaluar 

su trabajo.  
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En la siguiente tabla se muestra un resumen de las principales características, extraídas 

de Gargallo et al. (2011), de ambos modelos: 

 Tabla 9. Resumen de las características de los modelos de enseñanza-aprendizaje. 

 

Elaboración propia. Resumen de las características de los modelos de enseñanza-aprendizaje. 

Modelo Concepción 

conocimiento 

Concepción 

aprendizaje 

Concepción 

enseñanza 

Metodología 

docente 

Materiales de 

aprendizaje 

Modelo 

tradicional 

Construido de 

manera externa por 

grandes pensadores 

Adquisición o 

incremento de 

conocimientos 

Transmisión de 

conocimientos por 

parte del profesor 

Lección 

magistral y 

la exposición 

del profesor 

Apuntes del 

profesor y/o 

libro de texto 

      

Modelo 

constructivista 

Construcción 

social y negociada 

Construcción 

personal, 

compartida y 

negociada con 

otros 

Proceso 

interactivo que 

facilita la 

construcción del 

conocimiento 

Métodos 

expositivos y 

métodos 

interactivos 

Diversidad 

(manuales, 

apuntes, 

artículos,etc.) 

      

 

Para terminar, es interesante puntualizar que la división en dos grandes modelos 

propuesta por Gargallo et al. (2011) será la utilizada en la realización de la presente tesis 

doctoral, puesto que nos permitirá conocer más datos acerca de su relación con los usos que el 

da el profesorado en los diferentes ámbitos. 

 

3.3.4. Relación del uso de las TIC y las creencias pedagógicas del 

profesorado 

 

En este apartado se trata la relación entre las creencias pedagógicas y el uso de las TIC 

en el aula por parte del profesorado. En esta revisión se han encontrado estudios que consideran 

las creencias pedagógicas desde un punto más general o creencias sobre el papel de las TIC en 

el proceso de enseñanza-aprendizaje y el uso de las TIC. En el siguiente apartado se presentan 

estudios que han considerado las creencias pedagógicas en torno a los dos modelos anteriores 

y su relación con el uso de las TIC. 

 Las creencias pedagógicas del profesorado juegan un papel fundamental en el proceso 

de integración de las tecnologías hasta el punto de que Ertmer (2005) advierte que, aunque no 
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está claro si las creencias preceden a la práctica o viceversa, ambos factores han de ser 

considerados en este proceso de cambio. También alude a que no es necesario realizar un 

cambio en las creencias del profesorado antes de introducir las TIC, sino que se pueden 

introducir en el uso de las tecnologías que necesitan de manera inmediata para, posteriormente, 

hacer un uso más intensivo y con modelos más complejos que aumenten su confianza (Ertmer, 

2001). Ya que, al final, la decisión de si usar o no las tecnologías acaba recayendo en el 

profesorado y, por supuesto, en las creencias que posean al respecto. Es por ello que Ertmer 

(2005) considera importante el no desalentarlo con bajos niveles de confianza y permitirles 

rodearse de profesorado experimentado y con confianza para el trabajo con las TIC que les 

sirvan de ejemplo y apoyo.  

En esta línea, Hew y Brush (2007), tras realizar una revisión de diferentes estudios 

relacionados con la integración de las TIC, se dieron cuenta de que el 13% de la totalidad de 

las barreras para esta se encontraban relacionadas con las actitudes y creencias. Una cifra 

importante y que hizo pensar que podía tratarse de un condicionante fundamental para su 

integración curricular, puesto que existía una clara diferenciación entre el profesorado llamado 

innovator y que integraba las TIC en sus clases (modelo constructivista) y el denominado 

preserver que seguían modelos tradicionales y que tenían un impacto negativo en la aplicación 

de las tecnologías en el aula. 

Evidencias de la importancia de las creencias del profesorado las encontramos en 

diversos estudios entre los que se encuentra el realizado por Ertmer et al. (1999) en una escuela 

de Educación Primaria de Estados Unidos y en el que concluyeron que las barreras de segundo 

orden (internas al profesorado) eran más persistentes y complejas de cambiar que las de primer 

orden (externas al profesorado), ya que requerían un cambio de rutinas de creencias 

relacionadas con su práctica. También determinaron que las creencias del profesorado 

condicionaban los objetivos de su uso. Ejemplo de ello fue un grupo de profesores que utilizó 
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las tecnologías como recompensa por haber completado el trabajo asignado (para tener 

entretenidos a los niños) y no como herramienta de trabajo, lo que provocó que no fuera 

considerado relevante para el plan de estudios. 

Otro estudio realizado en Australia (Newhouse, 2001) analizó las percepciones del 

alumnado y profesorado sobre el uso de ordenadores portátiles. Entre las conclusiones de la 

investigación destaca que la mayoría de los profesores creían que los portátiles no mejoraban 

ni la comprensión ni el aprendizaje. Es más, también revelaron que fueron aislados los casos 

en los que el profesorado hacía un uso habitual de los ordenadores y que, además, éstos 

recibieron presiones por parte de las expectativas tanto de la administración como de los padres, 

aunque fueron positivas de cara al uso que se les estaba dando. También comentaron que 

tuvieron que enfrentarse a obstáculos como el esfuerzo que tenían que hacer para poder 

integrarlos y el tiempo que se les debía dedicar. 

En el mismo sentido, en Chipre, un estudio en el que participaron maestros implicados 

en un programa centrado en las TIC en escuelas reveló que, a pesar de que tenían tanto el 

soporte de la administración, como de los directores de los centros y, en general, de la 

comunidad educativa, y habían visto el poder de los ordenadores en otras áreas, la mayoría del 

profesorado no estaba convencido de que los mismos condujeran a una mejor comprensión o a 

una mayor celeridad de aprendizaje (Karagiorgi, 2005). Además de esto, es interesante añadir 

que surgieron inconvenientes como fue la falta de dotación de infraestructuras o una serie de 

problemas a la hora de realizar la implementación de los planes. 

Mama y Hennessy (2013) también encontraron relaciones entre los usos y las creencias 

(listadas en este mismo apartado), de modo que el primer grupo (Diversificadora) confirmó su 

práctica pedagógica con respecto a las tecnologías, manteniendo la coherencia con su perfil y 

sus creencias, e intentaron emplear el potencial diversificador de las tecnologías para abordar 

las necesidades de los estudiantes. El segundo grupo (Poderosa) estaba aprendiendo a usar las 
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tecnologías por lo que el uso a nivel personal no era alto y estaban en una situación donde 

exploraban las opciones que les proporcionaba, aunque no tenían una opinión totalmente creada 

acerca de las mismas. El tercero de ellos (Conveniente) eran los denominados optimistas y 

demostraron ciertas inconsistencias entre las creencias y la puesta en práctica. Aunque su 

actitud era entusiasta, no adoptaron de manera significativa las TIC en el aula y se limitaron a 

usos ocasionales, continuando con el estilo tradicional. Para terminar, el último de ellos 

(Subversiva) no presentó grandes inconsistencias entre creencias y prácticas. Además, 

pertenecían al grupo de los llamados rezagados, que se resistían al cambio y fueron quienes 

integraron las tecnologías con fines profesionales de manera muy baja y sin ningún 

razonamiento pedagógico. 

Con todo ello, Ertmer y Ottenbreit-Leftwich (2010) concluyeron que es de suma 

importancia el hecho de que el profesorado crea en sus habilidades para poder implementar los 

cambios necesarios, tanto en sus asignaturas como centros educativos. Incluso en el caso de 

que éstos cambien sus creencias pedagógicas, adquiriendo los conocimientos necesarios para 

hacerlo, sigue siendo necesaria una confianza para poder ponerlas en práctica. Con el fin de 

afianzarla, las autoras proponen la visualización de ejemplos que permitan abrir los ojos al 

profesorado y que puedan ser tomados como referencia. 

Años después, Caicedo-Tamayo y Rojas-Ospina (2014) estudiaron la relación entre 

creencias del profesorado y TIC. Para ello realizaron un estudio con 183 profesores de pregrado 

de una universidad privada colombiana y los resultados fueron muy satisfactorios, ya que la 

mayor parte del profesorado consideró que el uso de las TIC podía mejorar su enseñanza (un 

99%), permitía el apoyo del aprendizaje de los estudiantes (96%), permitía desarrollar trabajos 

colaborativos entre profesores (91%) y contribuían a la motivación de los estudiantes (un 82%). 

Por el contrario, un 69% del profesorado reportaba que la falta de dominio de las herramientas 

TIC por parte de profesorado y alumnado podía obstaculizar el aprendizaje (es decir, las 
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barreras de segundo orden, tal y como indicaba Ertmer (2005)), además de hacer uso de un 

número reducido de herramientas, lo que les llevó a los autores a preguntarse si esto indicaría 

que  

los profesores usan las que necesitan y que satisfacen los propósitos educativos que 

pueden mediar con el uso de la tecnología; o que requieren de un mayor 

acompañamiento y profundización en los usos reales que estas y otras herramientas 

podrían brindarles (p.530) 

Estos hallazgos están en línea con los realizados por Riascos et al. (2009), quienes 

encontraron que la percepción docente del profesorado de la universidad privada frente a las 

TIC era muy positiva, a diferencia del profesorado de la universidad pública, donde las TIC no 

eran consideradas tan importantes para el proceso de enseñanza-aprendizaje. Aun con esta 

diferencia, ambos grupos consideraban que, si inicialmente las creencias constituían barreras 

en sus prácticas de integración, eran cada vez más los profesores que tenían creencias positivas 

asociadas con su competencia y su confianza, lo que se observaba en la reducción del 

profesorado que manifestaba que la integración de las TIC implicaba más trabajo que 

ganancias. 

 

 
  



185 

Figura 20. Análisis general de la percepción docente, grado de utilización e impacto con respecto las TIC, tanto 

en la universidad pública como en la privada 

Análisis general de la percepción docente, grado de utilización e impacto con respecto las TIC, tanto en la 

universidad pública como en la privada 

 
Nota. Adaptado de “Las TIC en el aula: percepciones de los profesores universitarios”, por S.C. Riascos-Erazo 

et al., 2009. 

 

Esta misma aceptación la encontraron Romero et al. (2019) en su estudio realizado en 

una universidad chilena, el cual reveló que las creencias pedagógicas del profesorado se 

correspondían con la aceptación de las nuevas tecnologías (las cuales se usaron para evaluar), 

lo que se trasladó en la necesidad de dotar a los docentes de recursos tecnológicos para 

promover el uso de las TIC ya que los problemas de acceso a las tecnologías eran la principal 

barrera de primer orden con la que se encontraban. Pero lo que es más importante, también 

dedujeron que era imperante una formación y un acceso a experiencias que les ayudaran a 

evaluar nuevas perspectivas pedagógicas y les brindaran herramientas para realizar tal cambio 

(Area, 2006). 

A nivel nacional, Barquín (2006) puso en marcha un estudio de diferentes centros TIC 

andaluces y determinó que las creencias del profesorado, en general, eran de marcado carácter 

tecnológico y centradas en la impartición del contenido de la asignatura mediante las 

tecnologías. También advierten de los posibles efectos secundarios de las actitudes derivadas 
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de un uso más técnico que pedagógico, y es que los ordenadores pueden acabar siendo 

utilizados como un mero refuerzo del modelo tradicional de la enseñanza. Por eso recuerdan 

que la redefinición de la tarea docente es un reto imperativo que se ha de afrontar en esta nueva 

sociedad emergente. 

Por otro lado, el autor también identifica dos grupos bien diferenciados del profesorado 

ante el uso de las TIC. Un primer grupo estaba conformado por aquellos escépticos o reacios a 

usar las nuevas tecnologías en la práctica docente debido, principalmente, a su falta de 

capacitación tecnológica y a las creencias que tenían respecto a su uso en el aula. El segundo 

era más propenso y optimista respecto al uso de las TIC, además tenía una mayor capacitación 

para el uso de las tecnologías. 

Los dos grupos anteriormente estudiados sirvieron para diferenciar ambas perspectivas 

y para tener dos puntos de referencia atendiendo a las “inclinaciones de uso de las TIC”. De 

este modo, un estudio llevado a cabo por el MEC en 2007 concluyó con una valoración positiva, 

por parte del profesorado, de las TIC e incidió en la potencialidad educativa, así como en el 

interés que despertaron en la comunidad educativa. Ello quedó reflejado en la creencia 

mayoritaria (más del 50%) de que las TIC facilitaban el aprendizaje autónomo del alumnado, 

favorecían estilos docentes más flexibles, personalizados y participativos y mejoraban el 

rendimiento de alumnado con necesidades educativas especiales. 
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Figura 21. Aportaciones de las TIC a la educación, desde el punto de vista del profesorado: valoraciones De 

acuerdo y Muy de acuerdo (% de docentes) 

Aportaciones de las TIC a la educación, desde el punto de vista del profesorado: valoraciones De acuerdo y Muy 

de acuerdo (% de docentes) 

 
Nota. Adaptado de “Las Tecnologías de la Información y de la Comunicación en España. Informe sobre la 

implantación y el uso de las TIC en los centros docentes de educación Primaria y secundaria (curso 2005-2006)”, 

por MEC, 2007. 

 

Asimismo, Montero y Gewerc (2010) realizaron diversos estudios de caso en centros 

de Educación Primaria y Educación Secundaria gallegos y concluyeron que las creencias del 

profesorado frente a las TIC y su valor para el proceso educativo, entre otros, eran obstáculos 

claros a la hora de integrar las TIC en el aula, lo que ratificaba los estudios anteriormente 

comentados. 

También destacamos, ese mismo año, la investigación realizada por Boza et al. (2010) 

de la que extraemos conclusiones de gran relevancia como las siguientes: 

• El profesorado que tiene alguna creencia sobre la integración de las TIC ya formada 

están más cualificados a nivel tecnológico que los incrédulos. 

• Las creencias del profesorado no se encuentran identificadas en un sentido tan puro 

como los comentados por Aviram y Richardson (2004) de modo que encontraron 
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que predominaban las creencias sobre varios enfoques y que se encontraban de 

manera diluida. 

• Identificaron, de igual manera que Barquín (2007), dos grupos de profesores como 

son los optimistas, con un enfoque reformista y tecnólogo, y los incrédulos, 

identificados por dar poco valor a todas las creencias que presentaron en los 

cuestionarios. 

• Las creencias influyen en la frecuencia de uso de las tecnologías y en la valoración 

positiva que se hace de los procesos que tienen en cuenta el uso de las TIC, 

corroborando la influencia de las creencias sobre las apreciaciones de las barreras 

de primer orden (Ertmer, 1999). 

• La influencia de las creencias sobre las percepciones tiene una doble vertiente, 

siendo tanto a nivel de aula como a nivel de centro, aunque los autores sospechan 

que las diferencias notables entre optimistas e incrédulos pueden deberse a algo más 

que el mero optimismo del profesorado. 

• Se confirma la relación significativa entre las creencias del profesorado sobre las 

TIC y su cualificación, ya que los optimistas tienen puntuaciones más altas respecto 

al dominio de todas las aplicaciones que los incrédulos. 

De igual manera que los estudios anteriores, Tirado y Aguaded (2014) analizaron las 

creencias del profesorado respecto al sentido y significado de las TIC en la sociedad con una 

muestra de 634 profesores de educación primaria y secundaria de centros TIC de Andalucía. 

Las conclusiones confirmaron que las creencias de estos actuaban como facilitadores u 

obstáculos del uso de las TIC en el aula. Además, lograron identificar, atendiendo a sus 

creencias sobre las tecnologías, tres grupos: los moderadamente sociorreformistas, los 

sociorreformistas y aquellos que no tenían una opinión definida en el tema; aunque 

predominaban los del primer grupo. 
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Frailon et al. (2020) señalan que existe una relación entre el uso de las TIC y la 

perspectiva de la enseñanza. Así, la mayoría del profesorado está de acuerdo en que el uso de 

las TIC en el proceso de enseñanza-aprendizaje produce resultados positivos, dado que las TIC 

pueden ayudar al alunando a desarrollar un mayor interés por el aprendizaje y a trabajar a un 

nivel adecuado a sus necesidades de aprendizaje, mejorando el rendimiento académico del 

alumnado y colaborar más eficazmente.  

Almerich et al. (2015) continuaron en la misma línea que los anteriores, pero a nivel 

universitario. En su estudio participaron 331 estudiantes del Máster Universitario de 

Profesorado en Educación Secundaria de la Universidad de Valencia. El profesorado en 

formación entendía que el uso de las TIC tenía un alto impacto sobre la educación, lo que se 

tradujo en una actitud positiva hacia estos recursos para el desarrollo de la práctica educativa 

y, de igual forma que Tirado y Aguaded (2014), el profesorado manifestaba una concepción 

constructivista de la enseñanza, siendo menor la variabilidad en este caso que en la concepción 

tradicional. 

Investigaciones más recientes, como Aldama y Pozo (2016) revelaron que existía una 

gran brecha entre las creencias educativas sobre las TIC y su utilización en el aula. Si bien es 

cierto que en la mayoría de los casos las creencias involucraban concepciones de las TIC como 

herramientas educativas, las prácticas revelaron que los usos no eran altamente 

transformadores. En otras palabras, el profesorado creía que las TIC eran instrumentos que 

proporcionaban novedosas formas de relación con la información y con las personas, pero ello 

no se veía reflejado en los usos en el aula. Lo que nos lleva a la conclusión de que el proceso 

sigue centrado en el docente y el alumno continúa siendo un elemento consumidor pasivo de 

información. Conclusión que comparten otros estudios (López-Iñíguez et al., 2014; Pozo et al., 

2006) que ponen de manifiesto el hecho de que los docentes tienden a centrarse más en la 
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transmisión de los conocimientos establecidos por ellos que por la construcción de 

conocimientos por parte del alumnado (concepción constructivista). 

Por lo tanto, las creencias pedagógicas son un aspecto clave en la integración de las TIC 

en las aulas. Es más, diversos estudios, como el de Chai (2010) identificaron una relación entre 

las creencias del profesorado sobre las TIC y la educación, asociándose la concepción 

tradicional a las competencias tecnológicas mientras que la concepción constructivista quedaba 

ligada a las competencias pedagógicas, como se verá en el siguiente apartado. 

 

3.3.4.1. Modelo estructural: influencia de las creencias pedagógicas del 

profesorado sobre el uso de las TIC 

 

En este apartado se presenta el modelo estructural que relaciona las creencias 

pedagógicas y el uso de las TIC por parte del profesorado no universitario. Este modelo aporta 

una relación asimétrica en el cual las dos concepciones sobre la enseñanza y aprendizaje por 

parte del profesorado (tradicional y constructivista) influyen sobre los dos usos de las TIC por 

parte del profesorado (personal-profesional y en el aula con el alumnado). Además, existen 

factores personales y contextuales que influyen sobre esta relación descrita. El modelo 

completo se puede observar en la figura 22. 
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Figura 22. Modelo estructural entre el uso de las TIC y las creencias pedagógicas del profesorado, con factores personales y contextuales 

 

Modelo estructural entre el uso de las TIC y las creencias pedagógicas del profesorado, con factores personales y contextuales 
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En primer lugar, en el modelo se presenta la relación entre los dos usos de las TIC por 

parte del profesorado. En concreto, el uso personal-profesional incide sobre el uso en el aula 

con el alumnado. 

Esta relación se basa en diversos estudios que han establecido una relación entre ambos 

usos. A tal respecto, Tejedor y García-Valcárcel (2006) proponen que el uso personal-

profesional se sitúa en primer lugar y, posteriormente, se extiende a la acción docente (uso en 

el aula). Tal y como indican, aunque son muchos los profesores que conocen herramientas 

básicas de software y de navegación por Internet, son pocos los que superan este nivel y ponen 

en práctica dichos conocimientos en el aula. También encontramos el estudio de Van Braak et 

al. (2004) que establecen la relación entre el uso de apoyo (personal-profesional) y el uso en el 

aula por parte del profesorado, encontrando una correlación positiva entre ambos. En la misma 

línea, Eteokleous (2008) apunta una correlación positiva entre el uso general del ordenador 

para tareas relacionadas con propósitos organizacionales e instruccionales con el uso del 

ordenador con el alumnado en el aula. Posteriormente, Sang et al. (2011) hallaron una 

correlación positiva entre el uso de apoyo (personal-profesional) y el uso en el aula. Por último, 

Almerich et al. (2020) encontraron una correlación positiva entre el uso personal-profesional y 

en el aula en profesorado en activo 

Desde una perspectiva explicativa, Sang et al. (2011) establecieron una relación 

explicativa positiva entre el uso de apoyo (personal-profesional) de las TIC sobre el uso en el 

aula. Por otra parte, Uslu y Usluel (2019) también señalan que el uso de las TIC antes del 

proceso de enseñanza (personal-profesional) incide positivamente en el uso de las TIC dentro 

del aula. 

Suárez et al. (2012) y Orellana et al. (2013) estudiaron la relación asimétrica entre el 

uso personal-profesional y el uso con el alumnado en el aula, en profesorado no universitario 

y universitario respectivamente, con el propósito de obtener un modelo básico de uso de las 
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TIC en función de ambos planos, personal-profesional y en el aula, y poder rellenar el vacío 

del que hemos hablado. En estos dos estudios se obtuvo que el uso personal-profesional influye 

positivamente en el uso en el aula. Posteriormente, Suárez et al. (2018) dentro de la relación 

explicativa entre las competencias TIC y el uso TIC del profesorado, de todos los niveles 

educativos, encontraron que el uso personal-profesional incide sobre el uso en el aula, 

confirmando la estructura básica del uso de las TIC por parte del profesorado. 

En segundo lugar, en el modelo se estudia la relación de los dos componentes de las 

creencias pedagógicas sobre la estructura de los dos usos anteriormente comentada. De esta 

forma, en el modelo presentado se establece la relación explicativa de la concepción tradicional 

y de la concepción constructivista sobre los dos usos de las TIC, personal-profesional y en el 

aula. Así, como se puede apreciar en la figura 22 tanto la concepción tradicional como la 

constructivista inciden en ambos usos. 

A lo largo de los años, se ha ido estudiando la relación explicativa entre las creencias 

pedagógicas del profesorado sobre los distintos usos de las TIC por parte del mismo. No 

obstante, no se ha establecido una estructura relevante que permita vislumbrar claramente la 

relación propuesta. 

A este respecto, Becker (2000) señaló en su investigación que el profesorado que usa 

el ordenador en clase con el alumnado posee una visión más constructivista que el profesorado 

que no usa el ordenador en clase con el alumnado. Este descubrimiento de Becker (2000) ha 

sido refrendado por O’Dwyer et al. (2004), quienes encontraron que el profesorado con 

concepción constructivista es más propenso a que el alumnado utilice la tecnología durante la 

clase y que cree productos mediante ella, así como es más propenso al uso de la tecnología para 

la preparación de la clase. En cambio, Eteokleous (2008) en su investigación no ha encontrado 

una relación explicativa entre la concepción constructivista y el uso que realiza el profesorado 

en clase de las TIC. 
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En otra investigación, Hermans et al. (2008) llevaron el estudio de la relación entre el 

uso del ordenador en clase tanto con la concepción constructivista como con la concepción 

tradicional. La correlación fue positiva en el primer caso (uso del ordenador en clase y la 

concepción constructivista) y negativa en el segundo (uso del ordenador en clase y la 

concepción tradicional), siendo el tamaño del efecto pequeño en ambos casos. También 

estudiaron la predicción de ambas concepciones sobre el uso del ordenador en el aula, 

encontrando que la concepción constructivista implica una relación positiva, mientras la 

concepción tradicional una relación negativa. 

En otras investigaciones, Teo et al. (2008) y Chai (2010), en sendos estudios en 

profesorado en formación sobre la relación de la concepción tradicional y de la concepción 

constructivista sobre el uso de las TIC tradicional y uso de las TIC constructivista, encontraron 

una relación positiva entre la concepción constructivista y ambos usos de las TIC en el aula, 

mientras que la concepción tradicional únicamente se relacionaba con el uso tradicional de las 

TIC en el aula. Después, siguiendo esta línea de investigación en profesorado en activo, Deng 

et al. (2014) encontraron en su investigación que el uso tradicional de las TIC en el aula 

correlaciona positivamente con la concepción constructivista, mientras que el uso 

constructivista de las TIC en el aula correlaciona positivamente con la concepción 

constructivista y negativamente con la concepción tradicional, pero en mucha menor medida. 

Desde el punto de vista explicativo, encontraron que la concepción constructivista explica 

positivamente tanto el uso tradicional de las TIC como el uso constructivista de las TIC, en 

mayor medida este último, mientras que la concepción tradicional no explica ninguno de los 

dos usos. 

Por otra parte, Sang et al. (2010) en un estudio en profesorado en formación encontraron 

que las creencias constructivistas se relacionan positivamente, tanto de forma descriptiva como 

explicativa, sobre el uso prospectivo de las TIC en el aula. En otra investigación, Sang et al. 
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(2011) estudiaron la relación de la concepción constructivista sobre los dos usos de las TIC 

(personal-profesional y en el aula) en profesorado en activo, encontrando una correlación 

positiva entre la concepción constructivista y el uso de las TIC en el aula y el uso de las TIC 

para apoyo, siendo mayor en la segunda relación que en la primera. No obstante, el tamaño del 

efecto es pequeño en ambos casos. En la relación explicativa la concepción constructivista no 

tuvo una relación directa sobre ambos usos, sino una relación positiva de forma indirecta a 

través de otras variables (motivación hacia las TIC o actitudes TIC). 

Petko (2012), en un estudio en profesorado en activo, obtuvo una correlación positiva 

de la concepción constructivista con el uso de las TIC en el aula si bien el tamaño del efecto es 

pequeño. Posteriormente, en la regresión de diferentes variables sobre el uso en el aula, la 

concepción constructivista tuvo una relación significativa, pero con un tamaño del efecto 

pequeño. 

Por su parte, Kim et al. (2013) en su estudio en profesorado en activo obtuvieron una 

relación positiva entre la concepción constructivista y el uso de las TIC en el aula, de forma 

que cuando el enfoque se centra en el alumnado la integración de la tecnología era mayor. 

En un estudio de análisis secundario de profesorado en activo, Gil-Flores et al. (2017) 

encontraron que las creencias constructivistas explicaban la frecuencia de uso de las TIC en el 

aula (el alumnado utiliza las TIC para realizar proyectos o trabajos en clase) de forma positiva, 

pero con un tamaño pequeño. 

Por su parte, Tondeur et al. (2017) en su revisión cualitativa entre las creencias 

pedagógicas y el uso de las TIC hallaron que entre ambos constructos se produce una relación, 

muchas veces bidirecional, que puede suponer barreras en la integración de las TIC, dado que 

el profesorado con una concepción tradicional no percibe las TIC como esencial para su 

proceso de enseñanza, y compleja, lo que representa la necesidad de una aproximación 

multidimensional en el estudio de esta relación.  
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Almerich et al. (2020) trabajaron en la misma línea para determinar las relaciones entre 

el uso de las TIC, las competencias TIC y las creencias sobre el aprendizaje y la enseñanza por 

parte del profesorado de Educación Primaria y Educación Secundaria. En cuanto a la relación 

de la concepción tradicional y la concepción constructivista con el uso personal-profesional y 

en el aula de las TIC, se encontró una relación positiva entre la concepción constructivista y 

ambos usos de las TIC, mientras que la relación era negativa entre la concepción tradicional y 

ambos usos de las TIC y con menor intensidad. 

Por su parte, Arancibia et al. (2020a) realizaron una investigación en una universidad 

chilena y concluyeron que más del 80% del profesorado tendría una predominancia de 

creencias centradas en el docente (transmisivas) o en el estudiante (constructivistas), lo que 

llevó a la creación de dos perfiles: uno conductista centrado en el profesorado y otro 

constructivista centrado en el alumnado. Asimismo, aquellos con perfil constructivista fueron 

los que mayor uso hicieron de las herramientas tecnológicas proporcionadas y quienes 

realizaron más actividades de aprendizaje en la plataforma. Por el contrario, aquellos con 

perfiles conductistas encontraron menor utilidad a la plataforma, presentando barreras y 

resistencias al uso de las TIC en su práctica docente. 

En tercer lugar, la influencia de factores personales y contextuales en la estructura 

relacional presentada. Hasta ahora hemos analizado una gran variedad de estudios que nos 

permiten ver claramente la existencia de una relación entre las creencias pedagógicas y el uso 

de las TIC en el aula, pero todavía no hemos hablado de las variables que facilitan o que 

obstaculizan en esta relación. En este sentido, Ertmer (1999) distingue dos tipos de barreras: 

las de primer orden y que son externas al profesorado (recursos, formación, apoyo, …), y las 

de segundo orden que son internas.  

Existe una gran variedad de variables que podemos estudiar, aunque gracias a estudios 

previos (Suárez et al., 2012; 2018) podemos apuntar a que factores tales como el género, la 
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edad, el nivel educativo, la frecuencia de uso de dispositivos tecnológicos en el plano personal 

o la frecuencia de uso de dispositivos tecnológicos en el aula influyen en la relación que 

queremos estudiar. Es más, autores como Drent et al. (2008), estudiaron una serie de factores 

que influían positivamente en la introducción de las TIC en la educación, basándose en estudios 

anteriores como los de BECTA (2004) o Ely (1999) y elaboraron un cuestionario con variables 

relacionadas con el profesorado tales como la edad, el género, la experiencia en educación o 

con los ordenadores, la confianza en sí mismos o el nivel de accesibilidad a las TIC. Asimismo, 

en las creencias pedagógicas también podemos encontrar diferencias en las mismas en función 

de variables personales y contextuales. 

El género del profesorado. En relación con el uso de las TIC, la variable género ha 

supuesto una diferenciación en el mismo, señalando los diversos estudios mayoritariamente 

que el profesorado masculino tiende a mostrar un mayor nivel en el uso de las TIC que el 

profesorado femenino (IEAE, 2007; Gil-Flores et al., 2017; Orellana et al., 2013; Sigalés et al., 

2009; Suárez et al., 2012, 2018; Van Braak et al., 2004; Wozney et al., 2006). En relación con 

las creencias del profesorado, diversos estudios reflejan que las profesoras presentan una mayor 

vinculación con la concepción constructivista que los profesores que se vincula más a una 

concepción tradicional, si bien las diferencias son pequeñas (Beck et al., 2000; OCDE, 2009). 

Asimismo, Cornelius-White (2007) en un estudio meta-analítico encontró que las profesoras 

se vinculan más a la concepción constructivista que los profesores. 

Por otro lado, la edad es otro factor que se ha considerado. Respecto al uso de las TIC, 

la edad es uno de los factores que influyen en la relación, puesto que el profesorado más joven 

tiene mayores niveles de uso que el de mayor edad (IEAE, 2007; Orellana et al., 2013; Sigalés 

et al., 2009; Suárez et al., 2012, 2018; Van Braak et al., 2004). En cuanto a las creencias 

pedagógicas, considerando los años de experiencia docente, se ha encontrado que los años de 

experiencia profesional producen una mayor utilización de prácticas relacionadas con la 
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concepción constructivista (OCDE, 2009), si bien Cornelius-White (2007) no encontraron 

diferencias en la concepción constructivista. 

El nivel educativo es otro de los factores que debemos tener en cuenta. Considerando 

el uso de las TIC, diversos estudios remarcan que el profesorado de Educación Secundaria tiene 

una frecuencia de uso del ordenador mayor que el de Educación Primaria (IEAE, 2007; Sigalés 

et al., 2009; Suárez et al., 2012, 2018; Wozney et al., 2006). Respecto a las creencias 

pedagógicas, Ravitz et al. (2000) señalan que el profesorado de Educación Primaria muestra 

mayor concepción constructivista que el profesorado de Educación Secundaria, resultados que 

Beck et al. (2000) también encontraron, así como en el estudio de la Comisión Europea (2019). 

Asimismo, la frecuencia de uso de los dispositivos tecnológicos en el plano personal es 

otro de los factores a considerar. En relación con el uso de las TIC, diversos estudios señalan 

que un mayor uso de los ordenadores a nivel personal implicaba un mayor uso de las TIC, tanto 

en clase como para uso personal-profesional (Orellana et al., 2013; Petko, 2012; Suárez et al., 

2012, 2018; Van Braak et al., 2004; Wozney et al., 2006). Respecto a las creencias pedagógicas, 

Petko (2012) encontró una relación positiva, pero con una baja intensidad, entre el uso de las 

TIC en el plano personal y la concepción constructivista. Por su parte, Hermans et al. (2008) 

obtuvieron una relación negativa entre la experiencia en el ordenador y la concepción 

tradicional. 

En cuanto a la frecuencia de uso de dispositivos tecnológicos en el aula, Suárez et al. 

(2012) encontraron que la utilización del aula de informática supone un incremento de los dos 

usos, personal-profesional y alumnado en el aula. Resultados similares, el incremento del uso 

de las TIC en el aula y para preparación de clases, se han encontrado en otras investigaciones 

(Becker, 2006; Frailon et al., 2020; O’Dwyer et al., 2004; Orellana et al., 2013). 

La última de las variables que vamos a tener en cuenta en nuestro estudio es la del tipo 

de centro, aunque esta se ha mostrado como un factor de escasa relevancia (Suárez et al., 2012) 
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creemos que puede ser interesante, e incluso relevante, puesto que la disponibilidad y acceso a 

las TIC en el aula suele estar más arraigada en la educación privada y, al final, estas influyen 

directamente sobre el uso que les da el profesorado (Becker, 2006; O’Dwyer et al., 2004). El 

uso de las TIC es mayor en unos estudios en centros de titularidad pública (Sigalés et al., 2009; 

Suárez et al., 2012), mientras que Wozney et al. (2006) obtuvieron resultados contrarios. 

Para concluir, es interesante reflexionar acerca del camino que nos queda por recorrer, 

ya que, aunque como hemos podido ver las barreras de primer orden van siendo, cada vez, más 

reducidas, las de segundo orden aún presentan conflictos que son complejos de resolver puesto 

que son de carácter personal. Con todo ello, es necesario recalcar el papel que tiene el 

profesorado en la integración de las TIC en el aula y la necesidad de formarle tanto en TIC 

como en prácticas pedagógicas con el fin de que éste puede hacer frente a todo el proceso de 

integración de una manera más cómoda y con unas creencias y actitudes positivas. Con todo 

ello podremos ir avanzando y evolucionando hacia modelos pedagógicos más constructivistas. 
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4. Elementos metodológicos 

4.1. Objetivo general y objetivos específicos 

 

El objetivo general del presente proyecto de tesis doctoral es validar el modelo de la 

relación estructural explicativa de las creencias pedagógicas sobre el uso de las TIC por parte 

de profesorado no universitario de la Comunidad Valenciana, considerando diversos factores 

personales y contextuales que inciden sobre esta estructura.  

Para su operativización hemos desarrollado los siguientes objetivos específicos: 

- Determinar el nivel del uso de las TIC por parte del profesorado no universitario de la 

Comunidad Valenciana, tanto personal-profesional como en el aula. 

- Determinar el nivel de las creencias pedagógicas del profesorado no universitario de 

la Comunidad Valenciana, considerando tanto la concepción tradicional como la 

concepción constructivista. 

- Determinar las diferencias en el uso de las TIC del profesorado a partir del género, 

edad, etapa educativa, tipología de centro, frecuencia de uso de los dispositivos en el 

plano personal y la frecuencia de uso de los dispositivos tecnológicos en el aula con el 

alumnado. 

- Determinar las diferencias en las creencias pedagógicas del profesorado a partir del 

género, la edad, la etapa educativa, la tipología de centro, la frecuencia de uso de los 

dispositivos en el plano personal y la frecuencia de uso de los dispositivos tecnológicos 

en el aula con el alumnado. 

- Establecer la relación estructural entre el uso de las TIC y las creencias pedagógicas 

del profesorado no universitario de la Comunidad Valenciana. 

- Determinar la disposición de los factores personales y contextuales en la estructura 

relacional tanto en el uso de las TIC como en las creencias pedagógicas. 
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- Validar un modelo estructural del uso de las TIC y las creencias pedagógicas del 

profesorado de Educación Primaria y Educación Secundaria de la Comunidad 

Valenciana, considerando los factores personales y contextuales.  

 

4.2. Método 

4.2.1. Diseño y procedimiento 

 

El presente estudio se encuadra en un estudio de tipo transversal, descriptivo y 

explicativo. Es transversal dado que la información se ha recogido en un único momento 

temporal. Es descriptivo dado que se establecen relaciones entre el uso de las TIC y las 

creencias pedagógicas sin un rol determinado, relaciones simétricas. Es explicativo dado que 

se pretende establecer la relación asimétrica entre las creencias pedagógicas y el uso de las TIC 

del profesorado de Educación Primaria y Educación Secundaria de la Comunidad Valenciana, 

junto con la incidencia de factores personales y contextuales. 

El diseño de investigación utilizado se encuentra dentro de los diseños cuantitativos no 

experimentales, concretamente se trata de un estudio correlacional de tipo descriptivo y 

explicativo (Creswell, 2015). 

 

4.2.2. Población y muestra 

 

La población del estudio es el profesorado de Educación Primaria y Educación 

Secundaria de la Comunidad Valencia.  

La muestra, seleccionada mediante un muestreo no probabilístico incidental, está 

compuesta por 1002 profesoras y profesores de Educación Primaria y Educación Secundaria 

de la Comunidad Valenciana, pertenecientes a centros educativos públicos y privados. Las 

características principales de la muestra se presentan en la siguiente tabla.  

 



205 

 

 

Tabla 10. Características de la muestra en variables personales y contextuales 

 

Elaboración propia. Características de la muestra en variables personales y contextuales 

 

Género 
59.2% profesoras  

40.8% profesores 

Edad Media= 43.90 años; D.T. = 9.14; Rango: 22-64 años 

Nivel educativo 
35.5% Educación Primaria 

64.5% Educación Secundaria 

Experiencia docente Media= 16.14 años; σ = 9.70; Rango: 1-44 años 

Tipología de Centro 
45.6% Público 

54.4% Privado 

Disponibilidad de ordenador 100% disponen de ordenador 

Frecuencia de uso de los 

dispositivos tecnológicos en el 

plano personal 

Ordenador: Media = 5.24; D.T. = .92; Rango 1-6 

Móvil: Media = 5.46; D.T. = .92; Rango 1-6 

Tablet: Media = 3.93; D.T. = 1.84; Rango 1-6 

Internet: Media = 5.63; D.T. = .71; Rango 1-6 

Frecuencia de uso de los 

dispositivos tecnológicos en el 

aula 

Ordenador: Media = 5.29; D.T. = 1.15; Rango 1-6 

Pizarra digital: Media = 3.30; D.T. = 2.13; Rango 1-6 

Tablet: Media = 2.78; D.T. = 2.00; Rango 1-6 

 

4.2.3. Instrumentos de medida 

 

El instrumento de recogida de la información es un cuestionario que se ha diseñado 

para tal propósito, Protocolo Innovatic para el profesorado (Suárez-Rodríguez et al., 2016).  

En este estudio se ha utilizado los apartados correspondientes al uso de las TIC del 

profesorado que incluye dos apartados: uso personal-profesional y uso en el aula. Asimismo, 

se ha utilizado el Cuestionario de Creencias Pedagógicas del profesorado no universitario. 

A continuación, se presentan los cuestionarios: 

- Uso personal-profesional de los recursos tecnológicos. En este apartado se pregunta 

al profesorado sobre el uso que realiza de diversos recursos tecnológicos (procesador 

de texto, correo electrónico, navegadores, etc.) para sus tareas personales-profesionales 

sin el alumnado (sin interacción directa con los mismos). Las respuestas del profesorado 

se han evaluado mediante una escala tipo Likert con cinco categorías de respuesta, 

desde Nada a Mucho. Este apartado consta de 39 ítems, siendo el coeficiente de 
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fiabilidad obtenido α de Cronbach= .91. Esta escala se estructura en tres dimensiones 

básicas: 

a) Aplicaciones informáticas básicas 

b) Aplicaciones multimedia y presentaciones, y  

c) Tecnologías de la información y la comunicación. 

En cada dimensión, los ítems indican la frecuencia de uso de los diversos recursos 

tecnológicos para desarrollar determinadas tareas que se incrementan en su 

complejidad. 

- Uso con el alumnado en el aula de los recursos tecnológicos. En este apartado se 

pregunta al profesorado sobre el uso que realiza de diversos recursos tecnológicos 

(procesador de texto, correo electrónico, navegadores, etc.) en sus tareas con el 

alumnado dentro o fuera del aula. Las respuestas del profesorado se han evaluado 

mediante una escala tipo Likert con cinco categorías de respuesta, desde Nada a Mucho. 

Este apartado consta de 39 ítems, siendo el coeficiente de fiabilidad obtenido α de 

Cronbach= .90. Esta escala se estructura en tres dimensiones básicas: 

a) Aplicaciones informáticas básicas 

b) Aplicaciones multimedia y presentaciones, y  

c) Tecnologías de la información y la comunicación. 

En cada dimensión, los ítems indican la frecuencia de uso de los diversos recursos 

tecnológicos para desarrollar determinadas tareas que se incrementan en su 

complejidad. 

- Cuestionario de Creencias Pedagógicas del Profesorado no Universitario. Se trata 

de un cuestionario de evaluación de la metodología docente y evaluativa del 

profesorado, adaptado al profesorado no universitario a partir del cuestionario 

CEMEDEPU (Gargallo et al., 2011). El mismo se compone de dos escalas: Modelo 
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Centrado en la Enseñanza o concepción tradicional y Modelo Centrado en el 

Aprendizaje o concepción constructivista, que se evalúan mediante una escala de tipo 

Likert con cinco categorías de respuesta. El coeficiente de fiabilidad obtenido es α de 

Cronbach= .82 en la primera escala, mientras que en la segunda el coeficiente de 

fiabilidad obtenido es α de Cronbach= .81. En cuanto a las dimensiones que lo integran 

son las siguientes: 

a) Concepción tradicional: 

- Concepción tradicional del conocimiento y del aprendizaje 

- Concepción tradicional de la enseñanza y del papel del profesor 

- Uso de métodos de enseñanza y evaluación tradicionales 

b) Concepción constructivista: 

- Concepción activa y constructiva de la enseñanza y actuación 

coherente 

- El conocimiento como construcción. Concepción constructivista del 

aprendizaje 

- Interacción eficaz con los estudiantes, en tutorías, seminarios 

- Uso de metodologías de evaluación de tipo formativo 

La validación del mismo se encuentra en Suárez-Rodríguez et al. (2016). 

- Además, se han considerado las siguientes variables personales y contextuales: 

a) Género: Profesor y Profesora 

b) Edad 

c) Nivel educativo: Educación Primaria y Educación Secundaria 

d) Tipología de Centro: Público y Privado 

e) Frecuencia de uso de los dispositivos tecnológicos en el plano personal 

f) Frecuencia de uso de los dispositivos tecnológicos en el aula 
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4.2.4. Temporalización 

 

La recogida de la información se ha realizado, mediante cuestionarios en papel, durante 

los cursos académicos 2016-2017 y 2017-2018. 

De acuerdo con el Comité de Ética de la Universidad de Valencia, esta investigación 

tuvo en cuenta todas las directrices recomendadas por el Comité para realizar una investigación 

de este tipo, explicando al profesorado el objetivo del estudio y la importancia de sus 

respuestas. Además, se les comentó que sus respuestas escritas y verbales serían confidenciales 

y sus datos anónimos. 

La participación del profesorado en el estudio fue voluntaria tras obtener su 

consentimiento. 

4.2.5. Análisis de los datos 

 

Los datos han sido analizados mediante el programa SPSS 26.0. Los análisis de datos que 

se han llevado a cabo para responder a los objetivos son los siguientes: 

1) Estadísticos descriptivos de las diversas variables consideradas en el estudio. 

2) Análisis de Varianza (ANOVA) y Análisis Multivariado de Varianza (MANOVA) para 

la determinación de la influencia de las variables personales (género y edad) y del contexto 

(tipología de centro, etapa educativa –Educación Primaria y Educación Secundaria-, 

frecuencia de uso de los dispositivos tecnológicos a nivel personal –baja, media y alta- y 

frecuencia de uso de los dispositivos tecnológicos en el aula –baja, media y alta-) en las 

dimensiones de uso de las TIC y de las creencias pedagógicas. 

En este caso en las variables edad, frecuencia de uso de los dispositivos tecnológicos a 

nivel personal y frecuencia de uso de los dispositivos tecnológicos en el aula se han 

establecido grupos. 
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En el caso de la edad se han establecido tres grupos: profesorado menor o igual a 35 años 

(<=35), profesorado entre 36 y 50 años (36-50) y profesorado mayor o igual a 51 años 

(>=51). 

En cuanto a la frecuencia de uso de los dispositivos tecnológicos a nivel personal y 

frecuencia de uso de los dispositivos tecnológicos en el aula se han establecido para cada 

variable tres grupos de uso: bajo, medio y alto. 

Respecto del tamaño del efecto, se ha utilizado la η² parcial para este análisis, siendo los 

valores (Sink y Mvududu, 2010) que se han considerado en el tamaño del efecto: .01-.059 

pequeño; .06-.139 mediano; ≥ .14 grande. 

3) Análisis de Componentes Principales Categórico (CATPCA) para realizar una síntesis 

dimensional y reducir las dimensiones y sus relaciones a un espacio más simple, en el que 

se sitúan las variables personales y del contexto claves 

4) Finalmente, la modelización mediante el modelo estructural respecto del conjunto de 

las dimensiones de uso de las TIC y de las creencias pedagógicas, sus relaciones y la 

influencia sobre las mismas variables personales y contextuales. Se ha llevado a cabo 

mediante el programa LISREL 8.8. 

Para llevar a cabo la modelización se ha empleado un modelo de Múltiples Indicadores y 

Múltiples Causas - MIMIC (Jöreskog y Goldberger, 1975; Muthén, 1989)-. Este modelo 

MIMIC permite afrontar la complejidad de la situación dado que existen diversas variables 

covariadas, con diferentes niveles de medida- desde nominales hasta continuas- y que 

influyen sobre las variables del modelo estructural.  

En este caso se ha empleado el procedimiento de máxima verosimilitud robusto en las 

estimaciones del modelo, pues se ha comprobado que las dimensiones no presentan 

normalidad. Para la evaluación del ajuste del modelo, debido al procedimiento utilizado, 

http://revistas.uned.es/index.php/educacionXX1/article/download/23853/22092?inline=1#eduxxi_70663315003_ref21
http://revistas.uned.es/index.php/educacionXX1/article/download/23853/22092?inline=1#eduxxi_70663315003_ref28
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se ha utilizado la χ2 ajustada mediante el procedimiento de Satorra-Bentler. Junto a este 

indicador, se han considerado otros indicadores y los umbrales de aceptación para la 

evaluación del ajuste del modelo que proponen diversos autores (Hair et al., 2010; Kline, 

2015). En esta investigación, siguiendo las indicaciones de Hair et al. (2010) y Kline 

(2015), se ha seleccionado el RMSEA, considerándose un buen ajuste un valor igual o 

menor de .05, junto con su intervalo de confianza al 90% y su probabilidad; el índice de 

ajuste comparativo (CFI), considerando como un buen ajuste valores iguales o superiores 

a .95; y el residuo cuadrático medio (SRMR), que valores iguales o menores de .05 indican 

un buen ajuste del modelo. 

El indicador que se han considerado para el tamaño del efecto es la R2. Atendiendo a Cohen 

et al. (2003) los valores de referencia son: 1%-8.9% pequeño; 9%-24,9% mediano; ≥ 25% 

grande. 

  

http://revistas.uned.es/index.php/educacionXX1/article/download/23853/22092?inline=1#eduxxi_70663315003_ref18
http://revistas.uned.es/index.php/educacionXX1/article/download/23853/22092?inline=1#eduxxi_70663315003_ref25
http://revistas.uned.es/index.php/educacionXX1/article/download/23853/22092?inline=1#eduxxi_70663315003_ref25
http://revistas.uned.es/index.php/educacionXX1/article/download/23853/22092?inline=1#eduxxi_70663315003_ref18
http://revistas.uned.es/index.php/educacionXX1/article/download/23853/22092?inline=1#eduxxi_70663315003_ref25
http://revistas.uned.es/index.php/educacionXX1/article/download/23853/22092?inline=1#eduxxi_70663315003_ref25
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5. Resultados 

 

En el presente apartado, presentamos los resultados obtenidos en la investigación. En 

primer lugar, se presentan los estadísticos descriptivos de los dos usos de las TIC y las dos 

concepciones de las creencias pedagógicas. En segundo lugar, las diferencias de los dos usos 

de las TIC y las dos concepciones de las creencias pedagógicas en función de los factores 

personales y contextuales. En tercer lugar, se presenta la estructura relacional descriptiva entre 

los dos usos de las TIC y las dos concepciones de las creencias pedagógicas, integrando en 

dicha estructura los factores personales y contextuales. Finalmente, se presenta la relación 

explicativa de las dos concepciones de las creencias pedagógicas sobre los dos usos de las TIC, 

con la incidencia de los factores personales y contextuales sobre dicha estructura. 

 

5.1. Estadísticos descriptivos 

5.1.1. Uso personal-profesional de los recursos tecnológicos 

 

El nivel de uso personal-profesional que realiza, en general, el profesorado de los 

recursos tecnológicos es medio, utilizándolos para algunas tareas de tipo administrativo, 

gestión y preparación de clases de forma regular. 

Los recursos que utiliza con más frecuencia el profesorado son los relativos a las 

Aplicaciones informáticas básicas. La frecuencia de uso más reducida se corresponde con los 

recursos que comprenden las Tecnologías de la Información y de la Comunicación.  

A partir de las desviaciones típicas, se puede señalar una cierta heterogeneidad en las 

respuestas del profesorado en las tres dimensiones. 
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Tabla 11. Estadísticos descriptivos del uso personal-profesional de los recursos tecnológicos  

 

Elaboración propia. Estadísticos descriptivos del uso personal-profesional de los recursos tecnológicos. 

 

 

Aplicaciones 

básicas uso 

personal 

Multimedia y 

presentaciones uso 

personal 

TIC uso personal 

Media 3.34 2.95 2.71 

Desv. típica 0.83 0.66 0.61 

 

Figura 23. Estadísticos uso personal-profesional de los recursos tecnológicos 

 

Medias del uso personal-profesional de los recursos tecnológicos 

 

 

5.1.2. Uso de los recursos tecnológicos en el aula 

 

En conjunto, el profesorado presenta un nivel de uso en el aula de los recursos 

tecnológicos medio-bajo, utilizándolos para algunas tareas y en alguna clase, pero no de forma 

regular. 

Los recursos que utiliza con más frecuencia el profesorado se corresponden con las 

Aplicaciones informáticas básicas. La frecuencia de uso más reducida se corresponde con los 

recursos que comprenden las Tecnologías de la Información y de la Comunicación.  
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A partir de las desviaciones típicas, se puede señalar una cierta heterogeneidad en las 

respuestas del profesorado en las tres dimensiones. 

 

Tabla 12. Estadísticos descriptivos del uso de los recursos tecnológicos en el aula. 

 

Elaboración propia. Estadísticos descriptivos del uso de los recursos tecnológicos en el aula. 

 

 

Aplicaciones 

básicas uso aula 

Multimedia y 

presentaciones 

uso aula 

TIC uso aula 

Media 2.86 2.53 2.42 

Desv. típica 0.92 0.80 0.60 

 

 

Figura 24. Estadísticos uso de los recursos tecnológicos en el aula 

 

Medias del uso de los recursos tecnológicos en el aula 

 

 

 

 

5.1.3. Concepción tradicional del proceso de enseñanza-aprendizaje 

 

El profesorado presenta un nivel de indecisión en la concepción tradicional del proceso 

de enseñanza-aprendizaje.  

De los resultados se desprende que las dimensiones Concepción tradicional de la 

enseñanza y del papel del profesor y Concepción tradicional del conocimiento y del 

aprendizaje presentan un valor similar que refleja una cierta indecisión. En cambio, en la 
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dimensión de Uso de métodos de enseñanza y evaluación tradicionales el valor es el menor y 

representa que el profesorado se muestra en desacuerdo.  

A partir de las desviaciones típicas, se puede señalar una cierta heterogeneidad en las 

respuestas del profesorado en las tres dimensiones. 

 

Tabla 13. Estadísticos descriptivos la concepción tradicional del proceso de enseñanza-aprendizaje. 

 

Elaboración propia. Estadísticos descriptivos la concepción tradicional del proceso de enseñanza-aprendizaje. 

 

 

Concepción 

tradicional del 

conocimiento y 

del aprendizaje 

Concepción 

tradicional de la 

enseñanza y del 

papel del profesor 

Uso de métodos 

de enseñanza y 

evaluación 

tradicionales 

Media 3.27 3.28 2.26 

Desv. típica 0.95 0.82 0.65 

 

 

Figura 25. Estadísticos de la concepción tradicional del proceso de enseñanza-aprendizaje 

 

Medias de la concepción tradicional del proceso de enseñanza-aprendizaje 
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5.1.4. Concepción constructivista del proceso de enseñanza-aprendizaje 

 

El profesorado presenta un nivel de acuerdo en la concepción constructivista del 

proceso de enseñanza-aprendizaje.  

Las medias de las cuatro dimensiones son muy similares, si bien en la dimensión 

Interacción eficaz con los estudiantes, en tutorías, seminarios se presenta la media con menor 

valor, si bien manifiesta acuerdo.  

A partir de las desviaciones típicas, se puede señalar una cierta homogeneidad en las 

respuestas del profesorado en las cuatro dimensiones. 

 

Tabla 14. Estadísticos descriptivos la concepción constructivista del proceso de enseñanza-aprendizaje. 

 

Elaboración propia. Estadísticos descriptivos la concepción constructivista del proceso de enseñanza-

aprendizaje. 

 

 

Concepción activa 

y constructiva de 

la enseñanza y 

actuación 

coherente 

El conocimiento 

como 

construcción. 

Concepción 

constructivista del 

aprendizaje 

Interacción 

eficaz con los 

estudiantes, en 

tutorías, 

seminarios 

 Uso de 

metodologías de 

evaluación de 

tipo formativo 

Media 4.17 4.21 3.96 4.27 

Desv. típica 0.44 0.52 0.58 0.51 

 

 

Figura 26. Estadísticos de la concepción constructivista del proceso de enseñanza-aprendizaje 

 

Medias de la concepción constructivista del proceso de enseñanza-aprendizaje 

 

  



216 

5.2. Diferencias en las dimensiones de uso de los recursos tecnológicos y las 

creencias pedagógicas en función de factores personales y contextuales 

 

5.2.1. Género 

 

5.2.1.1. Uso personal-profesional de los recursos tecnológicos en función del 

género 

 

El profesorado, globalmente, presenta un nivel de uso medio de los recursos 

tecnológicos para fin personal-profesional, con diferencias entre profesores y profesoras. Los 

profesores muestran mayor nivel de uso de los recursos tecnológicos a nivel personal-

profesional que las profesoras. Además, el MANOVA realizado a partir de las tres dimensiones 

del uso personal-profesional muestra que las medias entre profesores y profesoras presentan 

diferencias estadísticamente significativas (Lambda de Wilks= .990; F3,998= 3.364; p= .018), 

con un tamaño del efecto pequeño, del 1.0% (η² parcial = .010). 

 

Figura 27. Estadísticos del uso personal-profesional de los recursos tecnológicos en función del género 

 

Medias del uso personal-profesional de los recursos tecnológicos en función del género 
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Respecto a las tres dimensiones del uso personal-profesional contempladas, tanto 

profesores como profesoras presentan un perfil de uso similar y el comentado a nivel general. 

En la dimensión Aplicaciones informáticas básicas se presentan las medias más altas, mientras 

que en la dimensión Tecnologías de la información y la comunicación se hallan las medias más 

bajas.  

Respecto a la diferenciación entre profesores y profesoras -ver tabla 15 y figura 27- se 

puede observar que los profesores presentan valores medios más altos en todas las dimensiones 

de uso personal-profesional que las profesoras. Además, a partir del ANOVA realizado en cada 

dimensión se observa que se presentan diferencias estadísticamente significativas en las 

dimensiones Aplicaciones informáticas básicas y Presentaciones y multimedia, con un tamaño 

del efecto que se puede considerar pequeño, del 0.9% (η² parcial = .009) en la dimensión de 

Aplicaciones informáticas básicas, e irrelevante en la otra. 

Consiguientemente, los profesores tienden a utilizar más los recursos tecnológicos en 

el uso personal-profesional que las profesoras, sobre todo las Aplicaciones informáticas 

básicas y las Multimedia y presentaciones. 

Tabla 15. Resultados del ANOVA del uso personal-profesional por género  

 

Elaboración propia. Resultados del ANOVA del uso personal-profesional por género. 

 
Dimensión 

Grupo Media 

Desviación 

estándar F Sig 

Eta parcial al 

cuadrado 

Aplicaciones informáticas básicas Hombre 3.43 0.81 8.724 .003 .009 

Mujer 3.28 0.84 

Presentaciones y multimedia Hombre 3.00 0.61 4.021 .045 .004 

Mujer 2.92 0.69 

Tecnologías de la información y la 

comunicación 

Hombre 2.73 0.61 0.691 .401 .001 

Mujer 2.69 0.61 

 

 

5.2.1.2. Uso en el aula de los recursos tecnológicos en función del género 

 

El profesorado, globalmente, presenta un nivel medio-bajo de uso de los recursos 

tecnológicos en el aula, con valores inferiores al uso personal-profesional. Los profesores 
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muestran mayor nivel de uso de los recursos tecnológicos en el aula que las profesoras, aunque 

en este caso a partir del MANOVA las medias no presentan diferencias estadísticamente 

significativas a nivel multivariado (Lambda de Wilks= .992 F3,998= 2.559; p= .054). 

 

Figura 28. Estadísticos del uso en el aula de los recursos tecnológicos en función del género 

 

Medias del uso en el aula de los recursos tecnológicos en función del género 

 

A nivel univariado, si nos detenemos en las tres dimensiones del uso en el aula 

contempladas, podemos concluir que tanto profesores como profesoras presentan un perfil de 

uso similar en las tres y semejante al comentado a nivel general. La dimensión Aplicaciones 

informáticas básicas presenta las medias más altas, mientras que, por el contrario, la dimensión 

Tecnologías de la información y la comunicación posee las medias más bajas. 

Los profesores muestran valores medios más altos en todas las dimensiones de uso en 

el aula que las profesoras. A partir del ANOVA realizado en cada dimensión se observa que se 

presentan diferencias estadísticamente significativas entre profesores y profesoras únicamente 

en la dimensión Aplicaciones informáticas básicas, con un tamaño del efecto que se puede 

considerar muy pequeño, del 0.6% (η² parcial = .006), lo que señala cierta irrelevancia.  
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De esta forma, los profesores tienden a utilizar más las TIC en el aula que las profesoras, 

sobre todo las Aplicaciones informáticas básicas. 

Tabla 16. Resultados del ANOVA del uso en el aula por género 

 

Elaboración propia. Resultados del ANOVA del uso en el aula por género. 

 
 

Grupo Media 

Desviación 

estándar F Sig 

Eta parcial al 

cuadrado 

Aplicaciones informáticas básicas Hombre 2.95 0.93 6.347 .012 .006 

Mujer 2.79 0.90 

Presentaciones y multimedia Hombre 2.58 0.77 3.556 .060 .004 

Mujer 2.49 0.82 

Tecnologías de la información y la 

comunicación 

Hombre 2.45 0.58 0.897 .344 .001 

Mujer 2.40 0.61 

 

5.2.1.3. Concepción tradicional en función del género 

 

El profesorado, globalmente, presenta un nivel de indecisión en la concepción 

tradicional. Los profesores presentan valores medios superiores que los de las profesoras. 

Además, tras el MANOVA realizado a partir de las tres dimensiones de la concepción 

tradicional se ha de apuntar que las medias son distintas entre profesores y profesoras, dado 

que se han encontrado diferencias estadísticamente significativas (Lambda de Wilks= .970 

F3,998= 10.186; p= .000), con un tamaño del efecto pequeño, el 3% (η² parcial = .030). 

Figura 29. Estadísticos de concepción tradicional en función del género 

 

Medias de concepción tradicional en función del género 
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Respecto a las tres dimensiones de la concepción tradicional contempladas, tanto 

profesores como profesoras presentan un perfil similar en todas ellas y en consonancia con lo 

comentado anteriormente a nivel general. En las dimensiones Concepción tradicional de la 

enseñanza y del papel del profesor y Concepción tradicional del conocimiento y del 

aprendizaje se presentan las medias más altas, mientras que en la dimensión Uso de métodos 

de enseñanza y evaluación tradicionales se hallan las medias más bajas.  

Los profesores presentan valores medios más altos en todas las dimensiones de 

concepción tradicional que las profesoras. A partir del ANOVA realizado en cada dimensión 

se observa que se presentan diferencias estadísticamente significativas entre profesores y 

profesoras en las dimensiones Concepción tradicional de la enseñanza y del papel del profesor 

y Uso de métodos de enseñanza y evaluación tradicionales. Respecto del tamaño del efecto, 

en ambas dimensiones el tamaño es pequeño, 1% (η² parcial = .010) para la primera y 2.7% (η² 

parcial = .027) para la segunda.  

Por consiguiente, dado que las puntuaciones son más altas en los profesores son éstos 

quienes se orientan en una dirección más tradicional que las profesoras, sobre todo en la 

Concepción tradicional de la enseñanza y del papel del profesor y Uso de métodos de 

enseñanza y evaluación tradicionales. 

Tabla 17. Resultados del ANOVA de la concepción tradicional por género 

 

Elaboración propia. Resultados del ANOVA de la concepción tradicional por género. 

 

 

Grupo Media 

Desviación 

estándar F Sig 

Eta parcial al 

cuadrado 

Concepción tradicional del 

conocimiento y del aprendizaje 

Hombre 3.32 0.88 1.586 .208 .002 

Mujer 3.24 0.99 

Concepción tradicional de la 

enseñanza y del papel del profesor 

Hombre 3.38 0.76 9.642 .002 .010 

Mujer 3.22 0.85 

Uso de métodos de enseñanza y 

evaluación tradicionales 

Hombre 2.39 0.63 28.104 .000 .027 

Mujer 2.17 0.65 
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5.2.1.4. Concepción constructivista en función del género 

 

El profesorado, globalmente, presenta un nivel de acuerdo en la concepción 

constructivista, siendo los valores medios de las profesoras mayores que los de los profesores. 

Además, tras el MANOVA realizado a partir de las cuatro dimensiones de la concepción 

constructivista se ha de apuntar que las medias entre ambos géneros presentan diferencias 

estadísticamente significativas (Lambda de Wilks= .989 F3,998= 2.897; p= .021), con un tamaño 

del efecto pequeño, el 1.1% (η² parcial = .011). 

 

Figura 30. Estadísticos de concepción constructivista en función del género 

 

Medias de concepción constructivista en función del género 

 

 

Respecto a las cuatro dimensiones de la concepción constructivista contempladas, tanto 

profesores como profesoras presentan un perfil similar en todas ellas y acorde con lo comentado 

anteriormente a nivel general. En la dimensión Uso de metodologías de evaluación de tipo 

formativo se encuentran las medias más altas, aunque similares a las dimensiones El 

conocimiento como construcción. Concepción constructivista del aprendizaje y Concepción 

activa y constructiva de la enseñanza y actuación coherente. Sin embargo, los valores son 
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ligeramente más bajos en la dimensión Interacción eficaz con los estudiantes, en tutorías, 

seminarios.  

Como ya se ha mencionado antes, las profesoras presentan valores medios más altos 

que los profesores en todas las dimensiones de la concepción constructivista del aprendizaje. 

A partir del ANOVA realizado en cada dimensión se observa que se presentan diferencias 

estadísticamente significativas. Aun con todo ello, el tamaño del efecto es muy pequeño, con 

valores menores del 1% en todas ellas, como se puede observar en la tabla 18, lo que resulta 

irrelevante.  

Por lo tanto, se puede apuntar que las profesoras muestran una orientación en una 

dirección más constructivista que los profesores, si bien el tamaño del efecto sugiere que la 

diferencia es relativamente pequeña. 

 

Tabla 18. Resultados del ANOVA de la concepción constructivista por género 

 

Elaboración propia. Resultados del ANOVA de la concepción constructivista por género. 

 

 

Grupo Media 

Desviación 

estándar F Sig 

Eta parcial al 

cuadrado 

Concepción activa y constructiva de 

la enseñanza y actuación coherente 

Hombre 4.1332 0.42573 4.196 .041 

 

 

.004 

Mujer 4.1915 0.45416 

El conocimiento como construcción. 

Concepción constructivista del 

aprendizaje 

 

Hombre 4.1566 0.53394 8.810 

 

 

.003 

 

 

.009 

Mujer 4.2551 0.50376 

Interacción eficaz con los 

estudiantes, en tutorías, seminarios 

Hombre 3.9150 0.57559 4.603 

 

 

.032 

 

 

.005 

Mujer 3.9945 0.57761 

Uso de metodologías de evaluación 

de tipo formativo 

Hombre 4.2333 0.49741 3.913 .048 

 

 

.004 

Mujer 4.2979 0.51531 
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5.2.2. Edad 

 

5.2.2.1. Uso personal-profesional de los recursos tecnológicos en función de la 

edad 

 

El profesorado, globalmente, presenta un nivel medio de uso de los recursos 

tecnológicos para fin personal-profesional, si bien diferente pues el profesorado de menor edad 

muestra un nivel de uso más alto que el de mayor edad. Además, tras el MANOVA realizado 

a partir de las tres dimensiones del uso personal-profesional se ha de apuntar que las medias 

son distintas en función de la edad, dado que se han encontrado diferencias estadísticamente 

significativas (Lambda de Wilks= .924; F6,1988= 13.425; p < .001), con un tamaño del efecto 

pequeño, del 3.9% (η² parcial = .039). 

Figura 31. Estadísticos de uso personal-profesional en función de la edad 

 

Medias de uso personal-profesional en función de la edad 

 

Respecto a las tres dimensiones del uso personal-profesional contempladas, el 

profesorado presenta, en función de la edad, un mismo perfil y en consonancia con lo 

comentado anteriormente a nivel general. En la dimensión Aplicaciones informáticas básicas 

presentan las medias más altas, mientras que en la dimensión Tecnologías de la información y 

la comunicación se hallan las medias más bajas.  
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Respecto a la diferenciación entre edades –ver tabla 19- se puede observar que el 

profesorado de menor edad presenta valores medios más altos en todas las dimensiones de uso 

personal-profesional que el de mayor edad. Además, a partir del ANOVA realizado en cada 

dimensión se observa que se presentan diferencias estadísticamente significativas en función 

de la edad en las tres dimensiones, con un tamaño del efecto pequeño –ver tabla 19– en 

Aplicaciones informáticas básicas y Multimedia y presentaciones, y medio en Tecnologías de 

la información y de la comunicación. Asimismo, a partir de las comparaciones múltiples, el 

grupo de menor edad se diferencia de los otros dos grupos de mayor edad en las tres 

dimensiones. 

Por consiguiente, a menor edad por parte del profesorado mayor es el uso de los 

recursos tecnológicos en el ámbito personal-profesional. 

 

Tabla 19. Resultados del MANOVA del uso personal en función de la edad 

 

Elaboración propia. Resultados del ANOVA del uso personal-profesional en función de la edad. 
  

Grupo Media 

Desviación 

estándar F Sig 

Eta 

parcial al 

cuadrado 

Comparaciones 

múltiples1,2,3 

Aplicaciones básicas  <=35 3.4918 .79535 4.977 .007 .010 A-BC 

36-50 3.3285 .82237 

>=51 3.2539 .85706 

Multimedia y 

presentaciones  

<=35 3.1623 .61982 13.690 .000 .027 A-BC 

36-50 2.9198 .64852 

>=51 2.8634 .68330 

Tecnologías de la 

información y la 

comunicación 

<=35 3.0308 .56415 40.803 .000 .076 A-BC 

36-50 2.6637 .57313 

>=51 2.5579 .63628 

1. A: <=35; B = 36-50; C= >=51 

2. Prueba de Tukey 

3. Prueba de Games-Howell 

 

5.2.2.2. Uso en el aula de los recursos tecnológicos en función de la edad 

 

El profesorado, globalmente, presenta un nivel medio-bajo de uso de los recursos 

tecnológicos en el aula, si bien diferente pues el profesorado de menor edad vuelve a mostrar 

un nivel de uso más alto que el de mayor edad. Además, tras el MANOVA realizado a partir 
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de las tres dimensiones del uso aula se ha de apuntar que las medias son distintas en función 

de la edad, dado que se han encontrado diferencias estadísticamente significativas (Lambda de 

Wilks= .988; F6,1988= 1.946; p < .070), con un tamaño del efecto que se puede considerar muy 

pequeño, del 0.6% (η² parcial = .006), lo que señala cierta irrelevancia. 

 

Figura 32. Estadísticos de uso en el aula en función de la edad 

 

Medias de uso en el aula en función de la edad 

 

 

Respecto a las tres dimensiones del uso en el aula contempladas, el profesorado 

presenta, en función de la edad, un mismo perfil de uso y en consonancia con lo comentado 

anteriormente a nivel general. En la dimensión Aplicaciones informáticas básicas se muestran 

las medias más altas, mientras que en la dimensión Tecnologías de la información y la 

comunicación se hallan las medias más bajas.  

Respecto a la diferenciación entre edades - ver tabla 20- se puede observar que el 

profesorado de menor edad presenta valores medios más altos en todas las dimensiones de uso 

en el aula que el de mayor edad. Además, a partir del ANOVA realizado en cada dimensión se 

observa que se presentan diferencias estadísticamente significativas únicamente en la 
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dimensión Tecnologías de la información y la comunicación, con un tamaño del efecto 

pequeño, del 1.1% (η² parcial = .011) - ver tabla 20-. Asimismo, a partir de las comparaciones 

múltiples, el grupo de menor edad se diferencia de los otros dos grupos de mayor edad en la 

dimensión Tecnologías de la información y la comunicación. 

Por tanto, a menor edad del profesorado se produce un mayor uso de los recursos 

tecnológicos en el aula, si bien este uso es mayor en los recursos asociados a las Tecnologías 

de la Información y de la Comunicación. 

 

Tabla 20. Resultados del MANOVA del uso en el aula en función de la edad 

 

Elaboración propia. Resultados del ANOVA del uso en el aula en función de la edad. 
  

Grupo Media 

Desviación 

estándar F Sig 

Eta parcial 

al 

cuadrado 

Comparaciones 

múltiples1,2,3 

Aplicaciones básicas <=35 2.9277 .83997 .770 .463 .002   

36-50 2.8480 .92837 

>=51 2.8273 .95039 

Multimedia y 

presentaciones 

<=35 2.6334 .74036 2.294 .101 .005   

36-50 2.4947 .79983 

>=51 2.5064 .84251 

Tecnologías de la 

información y la 

comunicación 

<=35 2.5476 .50294 5.423 .005 .011 A-BC 

36-50 2.4084 .58711 

>=51 2.3762 .66621 

1. A: <=35; B = 36-50; C= >=51 

2. Prueba de Tukey 

3. Prueba de Games-Howell 

 

5.2.2.3. Concepción tradicional en función de la edad 

 

El profesorado, globalmente, presenta un nivel de indecisión en la concepción 

tradicional, si bien diferente pues el profesorado de mayor edad muestra un nivel mayor que el 

de profesorado de menor edad. Además, tras el MANOVA realizado a partir de las tres 

dimensiones de la concepción tradicional se ha de apuntar que las medias son distintas en 

función de la edad, dado que se han encontrado diferencias estadísticamente significativas 

(Lambda de Wilks= .980; F6,1988= 3.436; p < .002), con un tamaño del efecto pequeño, del 1.0% 

(η² parcial = .010). 
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Figura 33. Estadísticos de concepción tradicional en función de la edad 

 

Medias de concepción tradicional en función de la edad 

 

 

Respecto a las tres dimensiones de la concepción tradicional contempladas, el 

profesorado presenta, en función de la edad, mayor nivel en función de la edad en las 

dimensiones Concepción tradicional de la enseñanza y del papel del profesor y Uso de métodos 

de enseñanza y evaluación tradicionales, no en el Concepción tradicional del conocimiento y 

del aprendizaje que muestra un perfil invertido en función de la edad. En la dimensión 

Concepción tradicional de la enseñanza y del papel del profesor se presentan las medias más 

altas, seguidas muy de cerca por la dimensión Concepción tradicional del conocimiento y del 

aprendizaje. Finalmente encontramos las medias más bajas en la dimensión Uso de métodos 

de enseñanza y evaluación tradicionales.  

Respecto a la diferenciación entre edades - ver tabla 21- se puede observar que el 

profesorado de mayor edad presenta valores medios más altos en dos de las dimensiones 

(Concepción tradicional del conocimiento y del aprendizaje y Uso de métodos de enseñanza y 

evaluación tradicionales) que el grupo de menor edad. Sin embargo, a partir del ANOVA 
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realizado en cada dimensión se observa que no se presentan diferencias estadísticamente 

significativas en ninguna de las tres dimensiones. 

Por lo tanto, globalmente el profesorado en función de la edad presenta diferencias, si 

bien no se diferencian claramente entre los grupos de edad en todas las dimensiones. 

 

Tabla 21. Resultados del MANOVA de la concepción tradicional en función de la edad 

 

Elaboración propia. Resultados del ANOVA de la concepción tradicional en función de la edad. 
  

Grupo Media 

Desviación 

estándar F Sig 

Eta parcial 

al 

cuadrado 

Comparaciones 

múltiples1,2,3 

Concepción tradicional 

del conocimiento y del 

aprendizaje 

<=35 3.3837 .93047 2.780 .062 .006   

36-50 3.2799 .97527 

>=51 3.1787 .90874 

Concepción tradicional 

de la enseñanza y del 

papel del profesor 

<=35 3.2625 .89717 1.262 .284 .003   

36-50 3.2573 .80707 

>=51 3.3499 .77208 

Uso de métodos de 

enseñanza y evaluación 

tradicionales 

<=35 2.2175 .67226 2.035 .131 .004   

36-50 2.2353 .64870 

>=51 2.3214 .63851 

1. A: <=35; B = 36-50; C= >=51 

2. Prueba de Tukey 

3. Prueba de Games-Howell 

 

 

5.2.2.4. Concepción constructivista en función de la edad 

 

El profesorado, globalmente, presenta un nivel de acuerdo en la concepción 

constructivista, si bien diferente pues el profesorado de menor edad muestra un nivel superior 

que el profesorado de mayor edad. Además, tras el MANOVA realizado a partir de las cuatro 

dimensiones de la concepción constructivista se ha de apuntar que las medias no son distintas 

en función de la edad, dado que no se han encontrado diferencias estadísticamente 

significativas (Lambda de Wilks= .989; F8,1986= 3.436; p < .212; η² parcial = .005). 
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Figura 34. Estadísticos de concepción constructivista en función de la edad 

 

Medias de concepción constructivista en función de la edad 

 

 

Desde el punto de vista univariado, respecto a las cuatro dimensiones de la concepción 

constructivista contempladas, el profesorado presenta, en función de la edad, un mismo perfil 

de uso y en consonancia con lo comentado anteriormente a nivel general. En la dimensión Uso 

de metodologías de evaluación de tipo formativo se presentan las medias más altas, seguidas 

muy de cerca por la dimensión Concepción activa y constructiva de la enseñanza y actuación 

coherente. Finalmente encontramos las medias más bajas en la dimensión Interacción eficaz 

con los estudiantes, en tutorías, seminarios.  

Respecto a la diferenciación entre edades - ver tabla 22- se puede observar que el 

profesorado de menor edad presenta valores medios más altos en todas las dimensiones de 

concepción constructivista que el de mayor edad. Además, a partir del ANOVA realizado en 

cada dimensión se observa que se presentan diferencias estadísticamente significativas 

únicamente en la dimensión Interacción eficaz con los estudiantes, en tutorías, seminarios, con 

un tamaño del efecto casi pequeño, del 0.9% (η² parcial = .009) - ver tabla 22-. Asimismo, a 
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partir de las comparaciones múltiples, el grupo de menor edad se diferencia del grupo de mayor 

edad únicamente en la dimensión Interacción eficaz con los estudiantes, en tutorías, 

seminarios. 

Por consiguiente, a nivel global el profesorado en función de la edad no se diferencia 

en la concepción constructivista. Únicamente se aprecia una cierta diferenciación en la 

dimensión Interacción eficaz con los estudiantes, en tutorías, seminarios, donde el profesorado 

más joven muestra mayor acuerdo. 

 

 

Tabla 22. Resultados del MANOVA de la concepción constructivista en función de la edad 

 

Elaboración propia. Resultados del ANOVA de la concepción constructivista en función de la edad. 
  

Grupo  Media 

Desviación 

estándar F Sig 

Eta 

parcial al 

cuadrado 

Comparaciones 

múltiples1,2,3 

Concepción activa y 

constructiva de la 

enseñanza y actuación 

coherente 

<=35  4.2214 .45633 2.684 .069 .005   

36-50  4.1693 .43391 

>=51  4.1267 .45088 

El conocimiento como 

construcción. Concepción 

constructivista del 

aprendizaje 

<=35  4.2395 .53274 .409 .665 .001   

36-50  4.2153 .53944 

>=51  4.1962 .46856 

Interacción eficaz con los 

estudiantes, en tutorías, 

seminarios 

<=35  4.0351 .53521 4.494 .011 .009 AB-BC 

36-50  3.9768 .58839 

>=51  3.8821 .58289 

Uso de metodologías de 

evaluación de tipo 

formativo 

<=35  4.3269 .52651 1.835 .160 .004   

36-50  4.2686 .50555 

>=51  4.2375 .50200 

1. A: <=35; B = 36-50; C= >=51 

2. Prueba de Tukey 

3. Prueba de Games-Howell 
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5.2.3. Frecuencia de uso de dispositivos tecnológicos para uso personal 
 

5.2.3.1. Uso personal-profesional de los recursos tecnológicos en función de la 

frecuencia de uso de dispositivos tecnológicos para uso personal 

 

El profesorado, globalmente, presenta un nivel medio de uso de los recursos 

tecnológicos para fin personal-profesional, si bien diferente pues el profesorado que hace una 

frecuencia alta de uso de los dispositivos tecnológicos para uso personal muestra un nivel de 

uso personal-profesional de los recursos tecnológicos más alto que el que realiza una frecuencia 

baja de uso de los dispositivos tecnológicos. Además, tras el MANOVA realizado a partir de 

las tres dimensiones del uso personal-profesional se ha de apuntar que las medias son distintas 

en función del uso de los dispositivos tecnológicos para uso personal, dado que se han 

encontrado diferencias estadísticamente significativas (Lambda de Wilks= .915; F6,1994= 

15.172; p < .001), con un tamaño del efecto pequeño, del 4.4% (η² parcial = .044). 

Figura 35. e uso de dispositivos para uso personal 

Medias del uso personal-profesional de los recursos tecnológicos en función de la frecuencia de uso de 

dispositivos para uso personal 

 

Respecto a las tres dimensiones del uso personal-profesional contempladas, el 

profesorado presenta un mismo perfil de uso, en función de la frecuencia de uso de los 

dispositivos tecnológicos para uso personal, y en consonancia con lo comentado anteriormente 

a nivel general. En la dimensión Aplicaciones informáticas básicas se presentan las medias 
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más altas, mientras que en la dimensión Tecnologías de la información y la comunicación se 

hallan las medias más bajas.  

Respecto a la diferenciación entre los tres grupos, se puede observar que el profesorado 

que realiza una mayor frecuencia de uso de los dispositivos tecnológicos para uso personal 

presenta valores medios más altos en todas las dimensiones de uso personal-profesional de los 

recursos tecnológicos que los que realizan una frecuencia de uso baja – ver tabla 23-. Además, 

a partir del ANOVA realizado en cada dimensión se observa que se presentan diferencias 

estadísticamente significativas en función de la frecuencia de uso de los dispositivos 

tecnológicos en las tres dimensiones. En cuanto al tamaño del efecto, es pequeño en la 

dimensión Aplicaciones informáticas básicas, con un valor de 3.1% (η² parcial = 0.031), y 

Multimedia y presentaciones, con un valor de 5.4% (η² parcial = 0.054), y medio en las 

Tecnologías de la Información y de la Comunicación, en con valor de 7.7% (η² parcial = 0.077). 

Asimismo, a partir de las comparaciones múltiples, los tres grupos se diferencian de los otros 

en todas las dimensiones. 

Consiguientemente, la mayor frecuencia de uso de los dispositivos tecnológicos para 

uso personal supone mayor uso personal-profesional de los recursos tecnológicos por parte del 

profesorado. 

Tabla 23. el uso personal 

Elaboración propia. Resultados del ANOVA del uso personal-profesional en función de la frecuencia de uso de 

dispositivos para uso personal. 
  

Grupo Media 

Desviación 

estándar F Sig 

Eta parcial 

al 

cuadrado 

Comparaciones 

múltiples1,2,3 

Aplicaciones básicas  Bajo 3.1614 .82388 16.008 .000 .031 A-B-C 

Medio 3.3808 .79418 

Alto 3.5683 .87392 

Multimedia y 

presentaciones  

Bajo 2.7623 .65485 28.327 .000 .054 A-B-C 

Medio 2.9968 .63894 

Alto 3.1858 .64149 

Tecnologías de la 

información y la 

comunicación 

Bajo 2.4877 .58385 41.586 .000 .077 A-B-C 

Medio 2.7688 .58945 

Alto 2.9453 .60384 

1. A: Bajo; B = Medio; C= Alto 

2. Prueba de Tukey 

3. Prueba de Games-Howell 



233 

5.2.3.2. Uso aula de los recursos tecnológicos en función de la frecuencia de 

uso de dispositivos tecnológicos para uso personal 

 

El profesorado, globalmente, presenta un nivel medio-bajo de uso de los recursos 

tecnológicos en el aula, si bien diferente pues el profesorado que hace una frecuencia alta de 

uso de los dispositivos tecnológicos para uso personal muestra un nivel de uso de los recursos 

tecnológicos en el aula más alto que el que realiza una frecuencia baja de uso de los dispositivos 

tecnológicos. Además, tras el MANOVA realizado a partir de las tres dimensiones de uso en 

el aula se ha de apuntar que las medias son distintas en función de la frecuencia de uso de los 

dispositivos tecnológicos para uso personal, dado que se han encontrado diferencias 

estadísticamente significativas (Lambda de Wilks= .940; F6,1994= 10.470; p < .001), con un 

tamaño del efecto pequeño, del 3.1% (η² parcial = .031). 

Figura 36. Estadísticos de frecuencia de uso en el aula de recursos tecnológicos en función de la frecuencia de 

uso de dispositivos para uso personal 

Medias de uso en el aula de recursos tecnológicos en función de la frecuencia de uso de dispositivos para uso 

personal 

 

Respecto a las tres dimensiones del uso en el aula contempladas, el profesorado 

presenta, en función de la frecuencia de uso de los dispositivos tecnológicos para uso personal, 

un mismo perfil y acorde a lo comentado a nivel general. En la dimensión Aplicaciones 
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informáticas básicas se presentan las medias más altas, mientras que en la dimensión 

Tecnologías de la información y la comunicación se hallan las medias más bajas.  

Respecto a la diferenciación entre los tres grupos, se puede observar que el profesorado 

que realiza una mayor frecuencia de uso de los dispositivos tecnológicos para uso personal 

presenta valores medios más altos en todas las dimensiones de uso en el aula que los que 

realizan una frecuencia de uso baja – ver tabla 24-. Además, a partir del ANOVA realizado en 

cada dimensión se observa que se presentan diferencias estadísticamente significativas en 

función de la frecuencia uso de los dispositivos tecnológicos en las tres dimensiones Aun con 

todo ello, el tamaño del efecto es pequeño en todas las dimensiones, con valores de 2.9% (η² 

parcial = 0.029) en la dimensión Aplicaciones informáticas básicas, de 3.5% (η² parcial = 

0.035) en Multimedia y presentaciones y de 4.6% (η² parcial = 0.046) en Tecnologías de la 

información y de la comunicación. Asimismo, a partir de las comparaciones múltiples, los tres 

grupos se diferencian de los otros en todas las dimensiones. 

Por lo tanto, la mayor frecuencia de uso de los dispositivos tecnológicos para uso 

personal supone mayor uso en el aula de los recursos tecnológicos por parte del profesorado. 

 

Tabla 24.  

Elaboración propia. Resultados del ANOVA del uso en el aula en función de la frecuencia de uso de dispositivos 

para uso personal. 
  

Grupo Media 

Desviación 

estándar F Sig 

Eta parcial 

al 

cuadrado 

Comparaciones 

múltiples1,2,3 

Aplicaciones básicas Bajo 2.6839 .87871 15.000 .000 .029 A-B-C 

Medio 2.8751 .87693 

Alto 3.1313 1.01541 

Multimedia y 

presentaciones 

Bajo 2.3467 .77998 18.336 .000 .035 A-B-C 

Medio 2.5583 .81229 

Alto 2.7713 .74563 

Tecnologías de la 

información y la 

comunicación 

Bajo 2.2661 .58441 24.238 .000 .046 A-B-C 

Medio 2.4604 .59428 

Alto 2.6234 .56763 

1. A: Bajo; B = Medio; C= Alto 

2. Prueba de Tukey 

3. Prueba de Games-Howell 
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5.2.3.3. Concepción tradicional en función de la frecuencia de uso de 

dispositivos tecnológicos para uso personal 

 

El profesorado, globalmente, presenta un nivel de indecisión en la concepción 

tradicional, si bien diferente pues el profesorado que hace una frecuencia de uso baja de los 

dispositivos tecnológicos para uso personal muestra un nivel en la concepción tradicional más 

alto que el que realiza una frecuencia de uso alta de los dispositivos tecnológicos. Además, tras 

el MANOVA realizado a partir de las tres dimensiones de la concepción tradicional se ha de 

apuntar que las medias son distintas en función de la frecuencia de uso de los dispositivos 

tecnológicos para uso personal, dado que se han encontrado diferencias estadísticamente 

significativas (Lambda de Wilks= .958; F6,1994= 7.252; p < .001), con un tamaño del efecto 

pequeño, del 2.1% (η² parcial = .021). 

Figura 37. Estadísticos de concepción tradicional en función de la frecuencia de uso de dispositivos para uso 

personal 

Medias de concepción tradicional en función de la frecuencia de uso de dispositivos para uso personal 

 

 

Respecto a las tres dimensiones de la concepción tradicional contempladas, el 

profesorado presenta, en función del uso de los dispositivos tecnológicos para uso personal, un 

mismo perfil y acorde con lo comentado anteriormente a nivel general. En las dimensiones 
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Concepción tradicional de la enseñanza y del papel del profesor y Concepción tradicional del 

conocimiento y del aprendizaje se presentan las medias más altas. En la dimensión Uso de 

métodos de enseñanza y evaluación tradicionales se hallan las medias más bajas.  

Respecto a la diferenciación entre los tres grupos, se puede observar – ver tabla 25- que 

el profesorado que realiza un menor uso de los dispositivos tecnológicos para uso personal 

presenta valores medios más altos en las dimensiones Concepción tradicional de la enseñanza 

y del papel del profesor y Uso de métodos de enseñanza y evaluación tradicionales de la 

concepción tradicional que los que realizan un uso alto, no en la dimensión Concepción 

tradicional del conocimiento y del aprendizaje que corresponde al grupo medio. Además, a 

partir del ANOVA realizado en cada dimensión se observa que se presentan diferencias 

estadísticamente significativas únicamente en la dimensión Uso de métodos de enseñanza y 

evaluación tradicionales, con un tamaño del efecto pequeño, del 4.0% (η² parcial = .040). 

Asimismo, a partir de las comparaciones múltiples, el grupo que realiza un menor uso de las 

tecnologías se diferencia de los otros dos grupos de mayor uso únicamente en la dimensión 

Uso de métodos de enseñanza y evaluación tradicionales. 

Por consiguiente, la mayor frecuencia de uso de los dispositivos tecnológicos para uso 

personal supone una menor concepción tradicional, sobre todo en el Uso de métodos de 

enseñanza y evaluación tradicionales. 
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Tabla 25. Resultados del MANOVA de la frecuencia de uso de dispositivos tecnológicos para uso personal en 

función de la concepción tradicional 

Elaboración propia. Resultados del ANOVA de la concepción tradicional en función de la frecuencia de uso de 

dispositivos para uso personal. 

 
  

Grupo Media 

Desviación 

estándar F Sig 

Eta 

parcial al 

cuadrado 

Comparaciones 

múltiples1,2,3 

Concepción tradicional 

del conocimiento y del 

aprendizaje 

Bajo 3.3376 .91193 1.351 .259 .003   

Medio 3.2268 .91138 

Alto 3.2767 1.10166 

Concepción tradicional 

de la enseñanza y del 

papel del profesor 

Bajo 3.3307 .72374 .821 .440 .002   

Medio 3.2616 .83059 

Alto 3.2594 .93776 

Uso de métodos de 

enseñanza y evaluación 

tradicionales 

Bajo 2.4339 .66065 20.733 .000 .040 A-BC 

Medio 2.1817 .59043 

Alto 2.1194 .71437 

1. A: Bajo; B = Medio; C= Alto 

2. Prueba de Tukey 

3. Prueba de Games-Howell 

 

5.2.3.4. Concepción constructivista en función de la frecuencia de uso de 

dispositivos tecnológicos para uso personal 

 

El profesorado, globalmente, presenta un nivel de acuerdo en la concepción 

constructivista, si bien diferente pues el profesorado que hace una frecuencia de uso alta de los 

dispositivos tecnológicos para uso personal muestra un nivel de concepción constructivista más 

alto que el que realiza una frecuencia de uso baja de los mismos. Además, tras el MANOVA 

realizado a partir de las tres dimensiones de la concepción constructivista se ha de apuntar que 

las medias son distintas en función de la frecuencia de uso de los dispositivos tecnológicos para 

uso personal, dado que se han encontrado diferencias estadísticamente significativas (Lambda 

de Wilks= .943; F8,1994= 7.399; p < .001), con un tamaño del efecto pequeño, del 2.9% (η² 

parcial = .029). 
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Figura 38. Estadísticos de concepción constructivista en función de la frecuencia de uso de dispositivos para uso 

personal 

Medias de concepción constructivista en función de la frecuencia de uso de dispositivos para uso personal 

 

Respecto a las cuatro dimensiones de la concepción constructivista contempladas, el 

profesorado presenta, en función de la frecuencia de uso de los dispositivos tecnológicos para 

uso personal, un mismo perfil y en consonancia con lo comentado anteriormente a nivel 

general. En la dimensión Uso de metodologías de evaluación de tipo formativo se presentan 

las medias más altas, seguidas muy de cerca por las dimensiones El conocimiento como 

construcción. Concepción constructivista del aprendizaje y Concepción activa y constructiva 

de la enseñanza y actuación coherente. En cambio, en la dimensión Interacción eficaz con los 

estudiantes, en tutorías, seminarios se hallan las medias más bajas.  

Respecto a la diferenciación entre los tres grupos, se puede observar que el profesorado 

que realiza una mayor frecuencia de uso de los dispositivos tecnológicos para uso personal 

presenta valores medios más altos en todas las dimensiones de la concepción constructivista 

que los que realizan un uso bajo – ver tabla 26-. Además, a partir del ANOVA realizado en 

cada dimensión se observa que se presentan diferencias estadísticamente significativas en 

función de la frecuencia de uso de los dispositivos tecnológicos en las cuatro dimensiones. Aun 

con todo ello, el tamaño del efecto es pequeño en todas las dimensiones, con valores de 2.5% 
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(η² parcial = 0.025) en la dimensión Concepción activa y constructiva de la enseñanza y 

actuación coherente y en la dimensión El conocimiento como construcción. Concepción 

constructivista del aprendizaje, de 3.5% (η² parcial = 0.035) en Interacción eficaz con los 

estudiantes, en tutorías, seminarios y de 2.3% (η² parcial = 0.023) en Uso de metodologías de 

evaluación de tipo formativo. Asimismo, a partir de las comparaciones múltiples, el grupo que 

realiza un menor uso de las tecnologías se diferencia de los otros dos grupos de mayor uso en 

las dimensiones El conocimiento como construcción. Concepción constructivista del 

aprendizaje y Uso de metodologías de evaluación de tipo formativo. En las otras dos 

dimensiones los tres grupos se diferencian entre sí. 

Por lo tanto, la mayor frecuencia de uso de los dispositivos tecnológicos para uso 

personal supone un mayor nivel en la concepción constructivista por parte del profesorado. 

 

Tabla 26. Resultados del MANOVA de la frecuencia de uso de dispositivos tecnológicos para uso personal en 

función de la concepción constructivista 

Elaboración propia. Resultados del ANOVA de la de concepción constructivista en función de la frecuencia de 

uso de dispositivos para uso personal. 
 

  

Grupo Media 

Desviación 

estándar F Sig 

Eta 

parcial al 

cuadrado 

Comparaciones 

múltiples1,2,3 

Concepción activa y 

constructiva de la 

enseñanza y actuación 

coherente 

Bajo 4.0945 .41306 12.553 .000 .025 A-B-C 

Medio 4.1707 .43889 

Alto 4.2937 .48045 

El conocimiento como 

construcción. 

Concepción 

constructivista del 

aprendizaje 

Bajo 4.1075 .50090 12.665 .000 .025 A-BC 

Medio 4.2511 .51022 

Alto 4.3199 .53782 

Interacción eficaz con 

los estudiantes, en 

tutorías, seminarios 

Bajo 3.8295 .61802 17.929 .000 .035 A-B-C 

Medio 3.9928 .51714 

Alto 4.1269 .59549 

Uso de metodologías de 

evaluación de tipo 

formativo 

Bajo 4.1977 .48045 11.740 .000 .023 A-BC 

Medio 4.2665 .52291 

Alto 4.4187 .49459 

1. A: Bajo; B = Medio; C= Alto 

2. Prueba de Tukey 

3. Prueba de Games-Howell 
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5.2.4. Frecuencia uso dispositivos tecnológicos para uso académico 
 

5.2.4.1. Uso personal-profesional en función de la frecuencia de uso de 

dispositivos tecnológicos para uso académico 

 

El profesorado, globalmente, presenta un nivel medio de uso de los recursos 

tecnológicos para fin personal-profesional, si bien diferente pues el profesorado que hace una 

frecuencia de uso alta de los dispositivos tecnológicos para uso académico muestra un nivel de 

uso más alto de los recursos tecnológicos en el aula que el que realiza una frecuencia de uso 

baja de los dispositivos tecnológicos. Además, tras el MANOVA realizado a partir de las tres 

dimensiones del uso personal-profesional se ha de apuntar que las medias son distintas en 

función de la frecuencia de uso de los dispositivos tecnológicos para uso académico, dado que 

se han encontrado diferencias estadísticamente significativas (Lambda de Wilks= .942; F6,1994= 

10.121; p < .001), con un tamaño del efecto pequeño, del 3.0% (η² parcial = .030). 

 

Figura 39. Estadísticos de frecuencia de uso de dispositivos tecnológicos para uso académico en función de la 

frecuencia de uso de dispositivos para uso personal 

Medias uso personal-profesional de recursos tecnológicos en función de la frecuencia de uso de dispositivos para 

uso académico 

 

Respecto a las tres dimensiones del uso personal-profesional de los recursos 

tecnológicos contempladas, el profesorado presenta, en función de la frecuencia de uso de los 
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dispositivos tecnológicos para uso académico, un mismo perfil y en consonancia con lo 

comentado anteriormente a nivel general. En la dimensión Aplicaciones informáticas básicas 

se presentan las medias más altas, mientras que en la dimensión Tecnologías de la información 

y la comunicación se hallan las medias más bajas.  

Respecto a la diferenciación entre los tres grupos, se puede observar que el profesorado 

que realiza una mayor frecuencia de uso de los dispositivos tecnológicos para uso académico 

presenta valores medios más altos en todas las dimensiones de uso personal-profesional de los 

recursos tecnológicos que los que realizan una frecuencia de uso baja – ver tabla 27-. Además, 

a partir del ANOVA realizado en cada dimensión se observa que se presentan diferencias 

estadísticamente significativas en función del uso de los dispositivos tecnológicos en las tres 

dimensiones. En cuanto al tamaño del efecto es pequeño en todas ellas, con un valor de 2.0% 

(η² parcial = 0.020) en la dimensión Aplicaciones informáticas básicas, un valor de 4.9% (η² 

parcial = 0.049) en Multimedia y presentaciones y un valor de 4.4% (η² parcial = 0.044) para 

Tecnologías de la información y la comunicación. Asimismo, a partir de las comparaciones 

múltiples, el grupo que realiza un mayor uso de las tecnologías se diferencia de los otros dos 

grupos de mayor uso en la dimensión Aplicaciones informáticas básicas, mientras que en las 

otras dos dimensiones existen diferencias entre los tres grupos. 

Por lo tanto, una mayor frecuencia de uso de los dispositivos tecnológicos para uso 

académico supone un nivel más alto de uso de los recursos tecnológicos para el ámbito 

personal-profesional. 
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Tabla 27. Resultados del MANOVA de la frecuencia de uso de dispositivos tecnológicos para uso académico en 

función del uso personal 

Elaboración propia. Resultados del ANOVA del uso personal-profesional en función de la frecuencia de uso de 

dispositivos para uso académico. 
  

Grupo Media 

Desviación 

estándar F Sig 

Eta parcial 

al 

cuadrado 

Comparaciones 

múltiples1,2,3 

Aplicaciones básicas Bajo 3.2025 .82652 10.230 .000 .020 AB-C 

Medio 3.3358 .80058 

Alto 3.5515 .88399 

Multimedia y 

presentaciones  

Bajo 2.7984 .67581 25.577 .000 .049 A-B-C 

Medio 2.9315 .64675 

Alto 3.2268 .60202 

Tecnologías de la 

información y la 

comunicación 

Bajo 2.5687 .58815 23.181 .000 .044 A-B-C 

Medio 2.6884 .61256 

Alto 2.9479 .58456 

1. A: Bajo; B = Medio; C= Alto 

2. Prueba de Tukey 

3. Prueba de Games-Howell 

 

 

5.2.4.2. Uso aula en función de la frecuencia de uso de dispositivos tecnológicos 

para uso académico 

 

El profesorado, globalmente, presenta un nivel medio-bajo de uso de los recursos 

tecnológicos en el aula, si bien diferente pues el profesorado que hace una frecuencia de uso 

alta de los dispositivos tecnológicos para uso académico muestra un nivel de uso en el aula de 

los recursos tecnológicos más alto que el que realiza una frecuencia de uso baja de los 

dispositivos. Además, tras el MANOVA realizado a partir de las tres dimensiones del uso de 

los recursos tecnológicos en el aula se ha de apuntar que las medias son distintas en función de 

la frecuencia de uso de los dispositivos tecnológicos para uso académico, dado que se han 

encontrado diferencias estadísticamente significativas (Lambda de Wilks= .940; F6,1994= 

10.354; p < .001), con un tamaño del efecto pequeño, del 3.0% (η² parcial = .030). 
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Figura 40. Estadísticos de frecuencia de uso de dispositivos tecnológicos para uso académico en función de la 

frecuencia de uso de dispositivos para uso en el aula 

Medias de uso de en el aula de recursos tecnológicos en función de la frecuencia de uso de dispositivos para uso 

académico 

 

 

Respecto a las tres dimensiones del uso de recursos tecnológicos en el aula 

contempladas, el profesorado presenta, en función de la frecuencia de uso de los dispositivos 

tecnológicos para uso académico, un mismo perfil y acorde a lo comentado a nivel general. En 

la dimensión Aplicaciones informáticas básicas se presentan las medias más altas, mientras 

que en la dimensión Tecnologías de la información y la comunicación se hallan las medias más 

bajas.  

Respecto a la diferenciación entre los tres grupos, se puede observar que el profesorado 

que realiza una mayor frecuencia de uso de los dispositivos tecnológicos para uso académico 

presenta valores medios más altos en todas las dimensiones de uso de los recursos tecnológicos 

en el aula que los que realizan una frecuencia de uso baja – ver tabla 28-. Además, a partir del 

ANOVA realizado en cada dimensión se observa que se presentan diferencias estadísticamente 

significativas en función de la frecuencia de uso de los dispositivos tecnológicos en las tres 

dimensiones. Aun con todo ello, el tamaño del efecto es pequeño en todas ellas, con un valor 
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de 2.2% (η² parcial = 0.022) en la dimensión Aplicaciones informáticas básicas, un valor de 

4.1% (η² parcial = 0.041) en Multimedia y presentaciones y un valor de 4.3% (η² parcial = 

0.043) para Tecnologías de la información y la comunicación. Asimismo, a partir de las 

comparaciones múltiples, los tres grupos se diferencian de los otros en todas las dimensiones. 

Por lo tanto, una mayor frecuencia de uso de los dispositivos tecnológicos para uso 

académico supone un nivel más alto de uso de los recursos tecnológicos en el aula. 

 

Tabla 28. Resultados del MANOVA de la frecuencia de uso de dispositivos tecnológicos para uso académico en 

función del uso personal 

Elaboración propia. Resultados del ANOVA del uso en el aula en función de la frecuencia de uso de dispositivos 

tecnológicos para uso académico. 
 

  

Grupo Media 

Desviación 

estándar F Sig 

Eta parcial 

al 

cuadrado 

Comparaciones 

múltiples1,2,3 

Aplicaciones básicas Bajo 2.6635 .97781 11.258 .000 .022 A-B-C 

Medio 2.8856 .87069 

Alto 3.0576 .90715 

Multimedia y 

presentaciones 

Bajo 2.3486 .82962 21.510 .000 .041 A-B-C 

Medio 2.5073 .77346 

Alto 2.8286 .75976 

Tecnologías de la 

información y la 

comunicación 

Bajo 2.2828 .62335 22.192 .000 .043 A-B-C 

Medio 2.4163 .57231 

Alto 2.6484 .57413 

1. A: Bajo; B = Medio; C= Alto 

2. Prueba de Tukey 

3. Prueba de Games-Howell 

 

5.2.4.3. Concepción tradicional en función de la frecuencia de uso de 

dispositivos tecnológicos para uso académico 

 

El profesorado, globalmente, presenta un nivel de indecisión en la concepción 

tradicional, si bien diferente pues el profesorado que hace una frecuencia de uso baja de los 

dispositivos tecnológicos para uso académico muestra un nivel mayor en la concepción 

tradicional que el que realiza una frecuencia de uso alta de los mismos. Además, tras el 

MANOVA realizado a partir de las tres dimensiones de la concepción tradicional se ha de 

apuntar que las medias son distintas en función de la frecuencia de uso de los dispositivos 

tecnológicos para uso académico, dado que se han encontrado diferencias estadísticamente 
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significativas (Lambda de Wilks= .982; F6,1994= 3.023; p < .006), con un tamaño del efecto muy 

pequeño, del 0.9% (η² parcial = .009). 

Figura 41. Estadísticos de frecuencia de uso de los dispositivos tecnológicos para uso académico en función de 

la concepción tradicional 

Medias de la concepción tradicional en función de la frecuencia de uso de los dispositivos tecnológicos para uso 

académico  

 

Respecto a las tres dimensiones de la concepción tradicional contempladas, el 

profesorado presenta, en función de la frecuencia de uso de los dispositivos tecnológicos para 

uso académico, un mismo perfil y en consonancia a lo comentado a nivel general. En las 

dimensiones Concepción tradicional de la enseñanza y del papel del profesor y Concepción 

tradicional del conocimiento y del aprendizaje se presentan las medias más altas, mientras que 

en la dimensión Uso de métodos de enseñanza y evaluación tradicionales se hallan las medias 

más bajas.  

Respecto a la diferenciación entre los tres grupos, se puede observar que el profesorado 

que realiza una menor frecuencia de uso de los dispositivos tecnológicos para uso académico 

presenta valores medios más altos en todas las dimensiones de concepción tradicional que los 

que realizan una frecuencia de uso alta – ver tabla 29-. Además, a partir del ANOVA realizado 

en cada dimensión se observa que se presentan diferencias estadísticamente significativas en 
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función del uso de los dispositivos tecnológicos en las tres dimensiones, si bien el tamaño del 

efecto es pequeño en todas ellas, con un valor de 0.8% (η² parcial = 0.008) en la dimensión 

Concepción tradicional del conocimiento y del aprendizaje, un valor de 1.1% (η² parcial = 

0.011) en Concepción tradicional de la enseñanza y del papel del profesor y un valor de 1.1% 

(η² parcial = 0.011) para Uso de métodos de enseñanza y evaluación tradicionales. Asimismo, 

a partir de las comparaciones múltiples, el grupo que realiza una frecuencia de uso menor de 

los dispositivos tecnológicos se diferencia de los otros dos grupos de mayor uso en la dimensión 

Concepción tradicional de la enseñanza y del papel del profesor, mientras que en la dimensión 

Uso de métodos de enseñanza y evaluación tradicionales el grupo de mayor uso es el que se 

diferencia de los otros dos. Por otro lado, en la dimensión Concepción tradicional del 

conocimiento y del aprendizaje el grupo de menor uso se diferencia del grupo de mayor uso. 

Por consiguiente, una menor frecuencia de uso de los dispositivos tecnológicos para 

uso académico supone un nivel más alto en la concepción tradicional. 

Tabla 29. Resultados del MANOVA de la frecuencia de uso de dispositivos tecnológicos para uso académico en 

función de la concepción tradicional 

Elaboración propia. Resultados del ANOVA de la concepción tradicional en función de la frecuencia de uso de 

dispositivos tecnológicos para uso académico. 
 

  

Grupo Media 

Desviación 

estándar F Sig 

Eta parcial 

al 

cuadrado 

Comparaciones 

múltiples1,2,3 

Concepción tradicional 

del conocimiento y del 

aprendizaje 

Bajo 3.3836 .92502 4.124 .016 .008 AB-BC 

Medio 3.2702 .93179 

Alto 3.1289 1.01913 

Concepción tradicional 

de la enseñanza y del 

papel del profesor 

Bajo 3.3872 .79235 5.503 .004 .011 A-BC 

Medio 3.2866 .80597 

Alto 3.1343 .86397 

Uso de métodos de 

enseñanza y evaluación 

tradicionales 

Bajo 2.3625 .64473 5.418 .005 .011 AB-C 

Medio 2.2276 .64695 

Alto 2.1840 .66121 

1. A: Bajo; B = Medio; C= Alto 

2. Prueba de Tukey 

3. Prueba de Games-Howell 
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5.2.4.4. Concepción constructivista en función de la frecuencia de uso de 

dispositivos tecnológicos para uso académico 

 

El profesorado, globalmente, presenta un nivel de acuerdo en la concepción 

constructivista, si bien diferente pues el profesorado que hace una frecuencia de uso alta de los 

dispositivos tecnológicos para uso académico muestra un nivel mayor en la concepción 

constructivista que el que realiza una frecuencia de uso baja de los dispositivos tecnológicos. 

Además, tras el MANOVA realizado a partir de las cuatro dimensiones de la concepción 

constructivista se ha de apuntar que las medias son distintas en función del uso de los 

dispositivos tecnológicos para uso académico, dado que se han encontrado diferencias 

estadísticamente significativas (Lambda de Wilks= .963; F8,1994= 4.779; p < .001), con un 

tamaño del efecto pequeño, del 1.9% (η² parcial = .019). 

Figura 42. Estadísticos de frecuencia de uso de los dispositivos tecnológicos para uso académico en función de 

la concepción constructivista. 

Medias de la concepción constructivista en función de la frecuencia de uso de los dispositivos tecnológicos para 

uso académico. 

 

Respecto a las cuatro dimensiones de la concepción constructivista contempladas, el 

profesorado presenta, en función de la frecuencia de uso de los dispositivos tecnológicos para 

uso académico, un mismo perfil y en consonancia a lo comentado a nivel general. En la 

dimensión Uso de metodologías de evaluación de tipo formativo se presentan las medias más 
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altas, mientras que en la dimensión Interacción eficaz con los estudiantes, en tutorías, 

seminarios se hallan las medias más bajas. 

Respecto a la diferenciación entre los tres grupos, se puede observar que el profesorado 

que realiza una mayor frecuencia de uso de los dispositivos tecnológicos para uso académico 

presenta valores medios más altos en todas las dimensiones de concepción constructivista que 

los que realizan un uso bajo – ver tabla 30-. Además, a partir del ANOVA realizado en cada 

dimensión se observa que se presentan diferencias estadísticamente significativas en dos de 

ellas, aunque con un tamaño pequeño del efecto: en la dimensión Interacción eficaz con los 

estudiantes, en tutorías, seminarios con un valor de 2.3% (η² parcial = 0.023) y en la dimensión 

en la dimensión Uso de metodologías de evaluación de tipo formativo con un valor de 2.4% 

(η² parcial = 0.024). Asimismo, a partir de las comparaciones múltiples, el grupo que realiza 

una frecuencia de uso mayor de los dispositivos tecnológicos se diferencia de los otros dos 

grupos de mayor uso en la dimensión Uso de metodologías de evaluación de tipo formativo, 

mientras que en la dimensión Interacción eficaz con los estudiantes, en tutorías, seminarios se 

presentan diferencias entre los tres grupos. 

Por lo tanto, una mayor frecuencia de uso de los dispositivos tecnológicos para uso 

académico supone un nivel más alto en la concepción constructivista, sobre todo en las 

dimensiones Interacción eficaz con los estudiantes, en tutorías, seminarios y Uso de 

metodologías de evaluación de tipo formativo. 
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Tabla 30. Resultados del MANOVA de la frecuencia de uso de dispositivos tecnológicos para uso académico en 

función de la concepción constructivista 

Elaboración propia. Resultados del ANOVA de la concepción constructivista en función de la frecuencia de uso 

de dispositivos tecnológicos para uso académico. 
  

Grupo Media 

Desviación 

estándar F Sig 

Eta 

parcial al 

cuadrado 

Comparaciones 

múltiples1,2,3 

Concepción activa y 

constructiva de la 

enseñanza y actuación 

coherente 

Bajo 4.1323 .40742 1.984 .138 .004   

Medio 4.1688 .44405 

Alto 4.2149 .48687 

El conocimiento como 

construcción. 

Concepción 

constructivista del 

aprendizaje 

Bajo 4.1890 .52490 1.314 .269 .003   

Medio 4.2097 .50224 

Alto 4.2660 .55047 

Interacción eficaz con 

los estudiantes, en 

tutorías, seminarios 

Bajo 3.8397 .55800 11.851 .000 .023 A-B-C 

Medio 3.9765 .57549 

Alto 4.0965 .58026 

Uso de metodologías de 

evaluación de tipo 

formativo 

Bajo 4.1808 .55131 12.327 .000 .024 AB-C 

Medio 4.2665 .47624 

Alto 4.4143 .50334 

1. A: Bajo; B = Medio; C= Alto 

2. Prueba de Tukey 

3. Prueba de Games-Howell 
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5.2.5. Resultados por tipo de centro 

 

5.2.5.1. Uso personal-profesional de los recursos tecnológicos por tipo de 

centro 

 

El profesorado, globalmente, presenta un nivel medio de uso de los recursos 

tecnológicos en el ámbito personal-profesional, considerando el tipo de centro. A nivel global, 

el profesorado de los centros públicos muestra valores medios más altos que el profesorado de 

los privados. El MANOVA realizado, a partir de las tres dimensiones del uso personal-

profesional, muestra que hay diferencias estadísticamente significativas (Lambda de Wilks= 

.990 F3,998= 3.345; p= .019), con un tamaño del efecto pequeño del 1% (η² parcial = .010). 

 

Figura 43. Estadísticos de uso personal-profesional por tipo de centro. 

 

Medias de uso personal-profesional por tipo de centro. 

 

Respecto a las tres dimensiones del uso personal, ambos tipos de centros presentan un 

perfil de uso similar en todas ellas y acorde a lo comentado a nivel general. En la dimensión 

Aplicaciones informáticas básicas encontramos las medias más altas y en las Tecnologías de 

la información y de la comunicación se producen los valores más bajos.  
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Además, el profesorado de los centros públicos presenta mayores medias en las 

dimensiones Multimedia y presentaciones y Tecnologías de la información y de la 

comunicación, mientras que el profesorado de los centros privados en la dimensión 

Aplicaciones informáticas básicas la media es superior –ver tabla 31-. A partir del ANOVA 

realizado se observa que no se presentan diferencias estadísticamente significativas entre el 

profesorado de ambos tipos de centros, excepto en la dimensión Aplicaciones informáticas 

básicas con un tamaño del efecto irrelevante 0.4% (η² parcial = .004). 

Por lo tanto, el profesorado de los centros públicos y privados presentan un uso de los 

recursos tecnológicos semejante en las dimensiones Multimedia y presentaciones y 

Tecnologías de la información y de la comunicación, si bien en los centros privados se 

manifiesta un uso ligeramente mayor en las Aplicaciones informáticas básicas. 

Tabla 31. Resultados del ANOVA del uso personal-profesional por tipo de centro. 

 

Elaboración propia. Resultados del ANOVA del uso personal-profesional por tipo de centro. 

 

 

Grupo Media 

Desviación 

estándar F Sig 

Eta parcial al 

cuadrado 

Aplicaciones básicas Público 3.2846 0.86585 3.859 .050 .004 

Privado 3.3881 0.80027 

Multimedia y presentaciones  Público 2.9691 0.73400 0.555 .456 .001 

Privado 2.9377 0.59584 

Tecnologías de la información y la 

comunicación 

Público 2.7360 0.63078 2.049 .153 .002 

Privado 2.6803 0.59846 

 

5.2.5.2. Uso en el aula de los recursos tecnológicos por tipo de centro 

 

El profesorado, globalmente, presenta un nivel medio-bajo de uso de los recursos 

tecnológicos en el aula en función del tipo de centro, siendo las medias de los centros privados 

más altas que en los centros públicos. A partir del MANOVA realizado de las tres dimensiones 

del uso en el aula los dos tipos de centros se han encontrado diferencias estadísticamente 
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significativas (Lambda de Wilks= .988 F3,998= 4.196; p= .006), con un tamaño del efecto 

pequeño, 1.2% (η² parcial = .012). 

 

Figura 44. Estadísticos de uso en el aula por tipo de centro. 

 

Medias de uso en el aula por tipo de centro. 

 

 

 

Respecto a las tres dimensiones del uso en el aula, ambos tipos de centros presentan un 

perfil de uso similar en todas ellas y en consonancia a lo comentado a nivel general. En la 

dimensión Aplicaciones informáticas básicas encontramos las medias más altas, mientras que 

los valores menores se hallan en la dimensión Tecnologías de la información y de la 

comunicación.  

El profesorado de los centros privados muestra unos valores más altos en las tres 

dimensiones que el profesorado de los centros públicos –ver tabla 32-. A partir del ANOVA 

realizado en cada dimensión se observa que se presentan diferencias estadísticamente 

significativas entre ambos tipos de centros en las dimensiones Multimedia y presentaciones y 

Tecnologías de la información y de la comunicación, siendo el tamaño del efecto pequeño, del 

0.7% (η² parcial = .007) y del 1.1% (η² parcial = .011) respectivamente.  
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Por consiguiente, el profesorado de los centros privados realiza un uso más alto de las 

TIC en el aula, fundamentalmente en Multimedia y presentaciones y Tecnologías de la 

información y de la comunicación. 

 

Tabla 32. Resultados del ANOVA del uso en el aula por tipo de centro 

 

Elaboración propia. Resultados del ANOVA del uso en el aula por tipo de centro. 

 

 

Grupo Media 

Desviación 

estándar F Sig 

Eta parcial al 

cuadrado 

Aplicaciones básicas  Público 2.8137 0.93251 1.934 .165 .002 

Privado 2.8946 0.90417 

Multimedia y presentaciones  Público 2.4518 0.83105 7.187 .007 .007 

Privado 2.5879 0.77346 

Tecnologías de la información y la 

comunicación 

Público 2.3556 0.61143 11.204 .001 .011 

Privado 2.4822 0.58353 

 

 

5.2.5.3. Concepción tradicional por tipo de centro 

 

El profesorado, globalmente, presenta un nivel de indecisión en la concepción 

tradicional en función del tipo de centro. El profesorado de los centros públicos y de los centros 

privados muestran medias muy semejantes. A partir del MANOVA realizado de las tres 

dimensiones de concepción tradicional no se presentan diferencias estadísticamente 

significativas (Lambda de Wilks= .995 F3,998= 1.601; p= .188). 
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Figura 45. Estadísticos de concepción tradicional por tipo de centro. 

 

Medias de concepción tradicional por tipo de centro. 

 

A nivel univariado, respecto de las tres dimensiones de concepción tradicional, ambos 

tipos de centros presentan un perfil similar en todas ellas y en consonancia a lo comentado a 

nivel general. En las dimensiones Concepción tradicional de la enseñanza y del papel del 

profesor y Concepción tradicional del conocimiento y del aprendizaje encontramos las medias 

más altas, y alejadas de la tercera de las dimensiones, Uso de métodos de enseñanza y 

evaluación tradicionales, en la que se presentan los valores menores.  

El profesorado de los centros públicos muestra una media más alta en las dimensiones 

Concepción tradicional del conocimiento y del aprendizaje y Concepción tradicional de la 

enseñanza y del papel del profesor, mientras que el profesorado de los centros privados muestra 

una media más alta en el Uso de métodos de enseñanza y evaluación tradicionales –ver tabla 

33-. No obstante, a partir del ANOVA realizado en cada dimensión se observa que no se 

presentan diferencias estadísticamente significativas entre ambos tipos de centros. 

Por lo tanto, en función del tipo de centro el profesorado no se diferencia en la 

concepción tradicional. 
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Tabla 33. Resultados del ANOVA de concepción tradicional por tipo de centro  

 

Elaboración propia. Resultados del ANOVA de concepción tradicional por tipo de centro. 

 

 

Grupo Media 

Desviación 

estándar F Sig 

Eta parcial al 

cuadrado 

Concepción tradicional del 

conocimiento y del aprendizaje 

Público 3.3013 0.93340 0.689 .407 .001 

Privado 3.2513 0.96471 

Concepción tradicional de la 

enseñanza y del papel del profesor 

Público 3.3039 0.82221 0.457 .499 .000 

Privado 3.2688 0.81389 

Uso de métodos de enseñanza y 

evaluación tradicionales 

Público 2.2210 0.63386 2.480 .116 .002 

Privado 2.2860 0.66593 

 

 

 

5.2.5.4. Concepción constructivista por tipo de centro  

 

El profesorado, globalmente, presenta un nivel de acuerdo en la concepción 

constructivista en función del tipo de centro. En general, el profesorado de los centros privados 

muestra una media ligeramente superior que el de los centros públicos. El MANOVA realizado 

a partir de las cuatro dimensiones de concepción constructivista muestra que hay diferencias 

estadísticamente significativas (Lambda de Wilks= .986 F3,998= 3.660; p= .006), con un tamaño 

del efecto pequeño, el 1.4% (η² parcial = .014). 
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Figura 46. Estadísticos de concepción constructivista por tipo de centro. 

 

Medias de concepción constructivista por tipo de centro. 

 

Respecto a las cuatro dimensiones de concepción constructivista, ambos tipos de 

centros presentan un perfil similar en todas ellas y acorde a lo comentado a nivel general. En 

la dimensión Uso de metodologías de evaluación de tipo formativo encontramos las medias 

más altas, seguidas muy de cerca por las de las dimensiones El conocimiento como 

construcción. Concepción constructivista del aprendizaje y Concepción activa y constructiva 

de la enseñanza y actuación coherente, y algo alejadas de la tercera de las dimensiones, 

Interacción eficaz con los estudiantes, en tutorías, seminarios, y con menor valor medio.  

El profesorado de los centros públicos muestra mayor valor medio en las dimensiones 

El conocimiento como construcción. Concepción constructivista del aprendizaje y Uso de 

metodologías de evaluación de tipo formativo, mientras que el profesorado de los centros 

privados en las dimensiones Concepción activa y constructiva de la enseñanza y actuación 

coherente e Interacción eficaz con los estudiantes, en tutorías, seminarios –ver tabla 34-. A 

partir del ANOVA realizado en cada dimensión se observa que no se presentan diferencias 

estadísticamente significativas a excepción de la dimensión Interacción eficaz con los 

estudiantes, en tutorías, seminarios, en la que el tamaño del efecto es pequeño, con un valor 

del 1% (η² parcial = 0.10). 
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Consiguientemente, el profesorado de los centros privados muestra una concepción 

constructivista superior, sobre todo en la Interacción eficaz con los estudiantes, en tutorías, 

seminarios. 

Tabla 34. Resultados del ANOVA de concepción constructivista por tipo de centro 

 

Elaboración propia. Resultados del ANOVA de concepción constructivista por tipo de centro. 

 

 

Grupo Media 

Desviación 

estándar F Sig 

Eta parcial al 

cuadrado 

Concepción activa y constructiva de 

la enseñanza y actuación coherente 

Público 4.1542 0.44164 0.776 .378 .001 

Privado 4.1790 0.44512 

El conocimiento como construcción. 

Concepción constructivista del 

aprendizaje 

Público 4.2387 0.51272 1.777 .183 .002 

Privado 4.1949 0.51829 

Interacción eficaz con los 

estudiantes, en tutorías, seminarios 

Público 3.9002 0.61007 9.708 .002 .010 

Privado 4.0139 0.54450 

Uso de metodologías de evaluación 

de tipo formativo 

Público 4.2631 0.51577 0.631 .631 .000 

Privado 4.2786 0.50329 

 

5.2.6. Uso personal-profesional de las TIC por etapa educativa 

 

5.2.6.1. Uso personal-profesional de los recursos tecnológicos por etapa 

educativa 

 

El profesorado, globalmente, presenta un nivel medio en el uso de los recursos 

tecnológicos en el ámbito personal-profesional en función de la etapa educativa, siendo los 

valores medios de la etapa de Educación Secundaria ligeramente más altos que en la de 

Educación Primaria. El MANOVA realizado a partir de las tres dimensiones de uso personal-

profesional muestra diferencias estadísticamente significativas entre ambas etapas educativa 

(Lambda de Wilks= .986 F3,998= 4.757; p= .003), con un tamaño del efecto pequeño, el 1.4% 

(η² parcial = .014). 
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Figura 47. Estadísticos de uso personal-profesional por etapa. 

 

Medias de uso personal-profesional por etapa educativa. 

 

Respecto a las tres dimensiones del uso personal-profesional, ambas etapas educativas 

presentan un perfil de uso similar en todas ellas y en consonancia al comentado a nivel general. 

En la dimensión Aplicaciones informáticas básicas encontramos las medias más altas, mientras 

que en la dimensión Tecnologías de la información y de la comunicación se hallan las medias 

menores.  

El profesorado de Educación Primaria presenta un valor medio más alto en las 

dimensiones Multimedia y presentaciones y Tecnologías de la información y de la 

comunicación, mientras que el profesorado de Educación Secundaria muestra un valor más alto 

en Aplicaciones informáticas básicas –ver tabla 35-. A partir del ANOVA realizado en cada 

dimensión se observa que se presentan diferencias estadísticamente significativas en la 

dimensión Aplicaciones informáticas básicas, con un tamaño del efecto casi pequeño, del .08% 

(η² parcial = 0.008). 

Por consiguiente, el profesorado de Educación Secundaria muestra un ligero mayor uso 

de los recursos tecnológicos para el uso personal-profesional que el profesorado de Educación 

Primaria, sobre todo en las Aplicaciones informáticas básicas. 
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Tabla 35. Resultados del ANOVA del uso personal por etapa 

 

Elaboración propia. Resultados del ANOVA del uso personal-profesional por etapa educativa. 

 

 

Grupo Media 

Desviación 

estándar F Sig 

Eta parcial al 

cuadrado 

Aplicaciones básicas  Primaria 3.2368 0.85799 3.939 .047 .004 

Secundaria 3.3968 0.81175 

Multimedia y presentaciones  Primaria 2.9635 0.67575 7.600 .006 .008 

Secundaria 2.9368 0.64798 

Tecnologías de la información y la 

comunicación 

Primaria 2.7176 0.60452 35.923 .000 .035 

Secundaria 2.6880 0.61192 

 

 

5.2.6.2. Uso en el aula de los recursos tecnológicos por etapa educativa 

 

El profesorado, globalmente, presenta un nivel medio-bajo de uso de los recursos 

tecnológicos en el aula en función de la etapa educativa, siendo los valores medios en la etapa 

educativa de Educación Secundaria más altos que en la de Educación Primaria. El MANOVA 

realizado a partir de las tres dimensiones de uso de los recursos tecnológicos en el aula muestra 

que hay diferencias estadísticamente significativas entre las dos etapas educativas (Lambda de 

Wilks= .972 F3,998= 9.546; p= .000), con un tamaño del efecto pequeño, del 2.8% (η² parcial = 

.028). 
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Figura 48. Estadísticos de uso en el aula por etapa. 

 

Medias de uso en el aula por etapa educativa. 

 

Respecto a las tres dimensiones del uso de las TIC en el aula, ambas etapas educativas 

presentan un perfil de uso similar en todas ellas y acorde a lo comentado a nivel general. En la 

dimensión Aplicaciones informáticas básicas encontramos las medias más altas, mientras que 

en la dimensión Tecnologías de la información y de la comunicación se hallan las medias 

menores.  

El profesorado de Educación Secundaria presenta un valor medio más alto en las tres 

dimensiones consideradas –ver tabla 36-. A partir del ANOVA realizado en cada dimensión se 

observa que se presentan diferencias estadísticamente significativas entre ambas etapas 

educativas en las dos primeras dimensiones, siendo el tamaño del efecto muy pequeño en 

ambas, con un valor del 1% (η² parcial = 0.010) en la dimensión Multimedia y presentaciones, 

y del 2.5% (η² parcial = 0.025) en el caso de la dimensión Aplicaciones informáticas básicas. 

Por consiguiente, el profesorado de Educación Secundaria muestra un mayor uso de los 

recursos tecnológicos para el uso de las TIC en el aula que el profesorado de Educación 

Primaria, sobre todo en las Aplicaciones informáticas básicas y Multimedia y presentaciones. 
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Tabla 36. Resultados del ANOVA del uso en el aula por etapa  

 

Elaboración propia. Resultados del ANOVA del uso en el aula por etapa educativa. 

 

 

Grupo Media 

Desviación 

estándar F Sig 

Eta parcial al 

cuadrado 

Aplicaciones básicas Primaria 2.6670 0.87307 25.068 .000 .025 

Secundaria 2.9681 0.92363 

Multimedia y presentaciones Primaria 2.4139 0.80724 9.960 .002 .010 

Secundaria 2.5817 0.79814 

Tecnologías de la información y la 

comunicación 

Primaria 2.3790 0.60469 2.364 .124 .002 

Secundaria 2.4398 0.59091 

 

5.2.6.3. Concepción tradicional por etapa educativa 

 

El profesorado, globalmente, presenta un nivel de indecisión en la concepción 

tradicional en función de la etapa educativa, siendo los valores medios de la etapa de Educación 

Secundaria más altos que en la de Educación Primaria. Además, tras el MANOVA realizado a 

partir de las tres dimensiones de concepción tradicional se ha de apuntar que las medias son 

distintas entre las dos etapas educativaws, dado que se han encontrado diferencias 

estadísticamente significativas (Lambda de Wilks= .965 F3,998= 12.058; p= .000), con un 

tamaño del efecto pequeño, del 3.5% (η² parcial = .035). 
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Figura 49. Estadísticos de concepción tradicional por etapa. 

 

Medias de concepción tradicional por etapa educativa. 

 

 

 

Respecto a las tres dimensiones de concepción tradicional, ambas etapas educativas 

presentan un perfil similar en todas ellas y en consonancia a lo comentado a nivel general. Las 

dimensiones Concepción tradicional de la enseñanza y del papel del profesor y Concepción 

tradicional del conocimiento y del aprendizaje presentan las medias más altas en ambos 

grupos, y alejadas de la tercera de las dimensiones, Uso de métodos de enseñanza y evaluación 

tradicionales, en la que se presentan los valores medios menores.  

El profesorado de Educación Secundaria presenta un valor medio más alto en las tres 

dimensiones consideradas –ver tabla 37-. A partir del ANOVA realizado en cada dimensión se 

observa que se presentan diferencias estadísticamente significativas entre ambas etapas 

educativas en todas las dimensiones. El tamaño del efecto es pequeño en las tres dimensiones, 

con valores menores del 1%, lo que señala cierta irrelevancia, en la Concepción tradicional del 

conocimiento y del aprendizaje (η² parcial = 0.004) y en la Concepción tradicional de la 
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enseñanza y del papel del profesor (η² parcial = 0.008), y del 3.5% en el Uso de métodos de 

enseñanza y evaluación tradicionales (η² parcial = 0.035).  

Por consiguiente, el profesorado de Educación Secundaria muestra una concepción 

tradicional más elevada que el profesorado de Educación Primaria, sobre todo en el Uso de 

métodos de enseñanza y evaluación tradicionales. 

 

Tabla 37. Resultados del ANOVA de la concepción tradicional por etapa 

 

Elaboración propia. Resultados del ANOVA de la concepción tradicional por etapa educativa. 

 

 

Grupo Media 

Desviación 

estándar F Sig 

Eta parcial al 

cuadrado 

Concepción tradicional del 

conocimiento y del aprendizaje 

Primaria 3.1936 0.97358 3.939 .047 .004 

Secundaria 3.3184 0.93250 

Concepción tradicional de la 

enseñanza y del papel del profesor 

Primaria 3.1942 0.77301 7.600 .006 .008 

Secundaria 3.3430 0.88182 

Uso de métodos de enseñanza y 

evaluación tradicionales 

Primaria 2.0960 0.65097 35.923 .000 .035 

Secundaria 2.3496 0.63000 

 

5.2.6.4. Concepción constructivista por etapa educativa 

 

El profesorado, globalmente, presenta un nivel de acuerdo en la concepción 

constructivista en función de la etapa educativa, siendo los valores medios de la etapa de 

Educación Primaria más altos que en la de Educación Secundaria. El MANOVA realizado a 

partir de las cuatro dimensiones de concepción constructivista muestra que hay diferencias 

estadísticamente significativas entre ambas etapas educativas (Lambda de Wilks= .986 F3,998= 

3.623; p= .006), con un tamaño del efecto pequeño, del 1.4% (η² parcial = .014). 
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Figura 50. Estadísticos de concepción constructivista por etapa. 

 

Medias de concepción constructivista por etapa educativa. 

 

 

 

Respecto a las cuatro dimensiones de concepción constructivista, ambas etapas 

educativas presentan un perfil similar en todas ellas y acorde en lo comentado a nivel general. 

En la dimensión Uso de metodologías de evaluación de tipo formativo encontramos las medias 

más altas, seguidas muy de cerca por las dimensiones El conocimiento como construcción. 

Concepción constructivista del aprendizaje, Concepción activa y constructiva de la enseñanza 

y actuación coherente, mientras que los valores medios más bajos se hallan en la dimensión 

Interacción eficaz con los estudiantes, en tutorías, seminarios. 

El profesorado de Educación Primaria presenta un valor medio más alto en las cuatro 

dimensiones consideradas –ver tabla 38-. A partir del ANOVA realizado en cada dimensión se 

observa que se presentan diferencias estadísticamente significativas entre ambas etapas 

educativas en todas las dimensiones. El tamaño del efecto es pequeño en las cuatro 

dimensiones, con valores menores del 1%, lo que confiere una cierta irrelevancia, en la 

Concepción activa y constructiva de la enseñanza y actuación coherente (η² parcial = 0.004), 
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en El conocimiento como construcción. Concepción constructivista del aprendizaje (η² parcial 

= 0.006) y en la Interacción eficaz con los estudiantes, en tutorías, seminarios (η² parcial = 

0.006). En la dimensión Uso de metodologías de evaluación de tipo formativo el tamaño del 

efecto es del 1.1% (η² parcial = 0.011).  

Por lo tanto, el profesorado de Educación Primaria muestra una concepción 

constructivista más elevada que el profesorado de Educación Secundaria, sobre todo en el Uso 

de metodologías de evaluación de tipo formativo. 

 

Tabla 38. Resultados del ANOVA de la concepción constructivista por etapa 

 

Elaboración propia. Resultados del ANOVA de la concepción constructivista por etapa educativa. 

 

 

Grupo Media 

Desviación 

estándar F Sig 

Eta parcial al 

cuadrado 

Concepción activa y constructiva 

de la enseñanza y actuación 

coherente 

Primaria 4.2045 0.42924 4.103 .043 .004 

Secundaria 4.1449 0.45091 

El conocimiento como 

construcción. Concepción 

constructivista del aprendizaje 

Primaria 4.2700 0.50086 6.194 .013 .006 

Secundaria 4.1851 0.52090 

Interacción eficaz con los 

estudiantes, en tutorías, seminarios 

Primaria 4.0188 0.55513 5.853 .016 .006 

Secundaria 3.9265 0.58488 

Uso de metodologías de 

evaluación de tipo formativo 

Primaria 4.3378 0.49611 10.556 .001 .011 

Secundaria 4.2287 0.51117 
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5.3. Estructura relacional del uso de los recursos tecnológicos por parte del 

profesorado y sus creencias pedagógicas 

 

En este apartado se presenta la estructura relacional del uso de los recursos tecnológicos 

por parte del profesorado (personal-profesional y aula) junto con las creencias pedagógicas 

(concepción tradicional y concepción constructivista). 

Además, se ha considerado dentro de la estructura las variables personales y 

contextuales, como son el género, la edad, la etapa educativa, la frecuencia de uso de los 

dispositivos tecnológicos personal, la frecuencia de uso de los dispositivos tecnológicos 

académico y el tipo de centro. 

Para ello, dado la métrica de las variables, se ha optado por realizar un Análisis 

Categórico de Componentes Principales (CATPCA) con el propósito de generar una estructura 

dimensional mediante la reducción a partir de la relación entre las variables e integrar dentro 

de la misma los factores personales y contextuales. En la presente situación se ha incluido el 

Uso de los recursos tecnológicos en el ámbito personal-profesional y en el del aula (con las 

dimensiones de Aplicaciones informáticas básicas, Multimedia y presentaciones y Tecnologías 

de la información y de la comunicación), la Concepción tradicional (con las dimensiones de 

Concepción tradicional del conocimiento y del aprendizaje, Concepción tradicional de la 

enseñanza y del papel del profesor y Uso de métodos de enseñanza y evaluación tradicionales) 

y la Concepción constructivista (con las dimensiones de Concepción activa y constructiva de 

la enseñanza y actuación coherente, El conocimiento como construcción. Concepción 

constructivista del aprendizaje, Interacción eficaz con los estudiantes, en tutorías, seminarios 

y Uso de metodologías de evaluación de tipo formativo). Los factores personales y contextuales 

son los aludidos anteriormente. 
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 A partir de los resultados se ha optado por un modelo de tres dimensiones de acuerdo 

con los valores propios encontrados y la fiabilidad global, como podemos observar en la tabla 

39. El porcentaje de varianza que explica el modelo es del 54.26%. Además, el coeficiente α 

de Cronbach global es igual a .930, lo que supone que el modelo sugerido presenta un buen 

ajuste.  

 

 

Tabla 39. Resumen del modelo tridimensional del análisis CATPCA 

 

Elaboración propia. Resumen del modelo tridimensional del análisis CATPCA. 

Dimensión Alfa de Cronbach 

Varianza contabilizada para  

Total (autovalor) % de varianza 

Porcentajes varianza 

total 

1 .768 3.440 26.465 48.8 

2 .526 1.944 14.953 27.6 

3 .434 1.669 12.842 23.6 

Total .930 7.054 54.260   

   

En cuanto a las dimensiones, la primera es la más relevante, con una explicación del 

26.47% de la varianza del modelo. La segunda dimensión, con una explicación del 14.95% de 

la varianza del modelo, y la tercera dimensión, con una explicación del 12.84% de la varianza 

del modelo, son una matización de la primera dimensión. Considerando el valor del coeficiente 

α de Cronbach de cada una de las tres dimensiones reflejan un adecuado ajuste. 

A partir de la tabla 39 y la figura 51, la primera dimensión es la que más contribuye a 

la explicación del modelo (48.8% de la varianza total explicada). En ella se aprecia la relación 

de la concepción constructivista y el uso de los recursos tecnológicos, tanto personal-

profesional como en el aula, en oposición a la concepción tradicional. De este modo, queda 

patente la tendencia general que a medida que se incrementa el uso de los recursos tecnológicos 

se produce un aumento del nivel de concepción constructivista y a la inversa. Asimismo, se 

constata una disminución en la concepción tradicional en relación con las otras dimensiones 

anteriores.  
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Tabla 40. Cargas en componentes del análisis CATPCA 

 

Elaboración propia. Cargas en componentes del análisis CATPCA. 

  Dimensión 

1 2 3 

Aplicaciones básicas uso personal-profesional (AB_UPP) .541 -.274 -.068 

Multimedia y presentaciones uso personal-profesional (MP_UPP) .710 -.210 -.082 

TIC uso personal-profesional (TIC_UPP) .729 -.226 -.046 

Aplicaciones básicas uso aula (AB_UA) .559 -.355 -.150 

Multimedia y presentaciones uso aula (MP_UA) .538 -.315 -.321 

TIC uso aula (TIC_UA) .632 -.335 -.143 

Concepción tradicional del conocimiento y del aprendizaje (CTCA) -.027 -.456 .673 

Concepción tradicional de la enseñanza y del papel del profesor (CTEP) -.084 -.435 .733 

Uso de métodos de enseñanza y evaluación tradicionales (CTMEE) -.337 -.548 .290 

Concepción activa y constructiva de la enseñanza y actuación coherente 

(CACE) 

.511 .468 .388 

El conocimiento como construcción. Concepción constructivista del 

aprendizaje (CCCA) 

.405 .533 .240 

Interacción eficaz con los estudiantes, en tutorías, seminarios (CIE) .572 .284 .347 

Uso de metodologías de evaluación de tipo formativo (CME) .487 .393 .327 

  

En cuanto a la segunda dimensión, que es menos relevante que la primera dado que 

supone el 27.6% de la varianza total explicada, representa la separación y oposición de ambas 

concepciones del aprendizaje y de la enseñanza. Así, queda patente la relación inversa entre la 

concepción constructivista y la concepción tradicional. Asimismo, se aprecia que ambos usos 

de los recursos tecnológicos, personal-profesional y en el aula, se separan de la concepción 

constructivista, apuntando que son constructos diferentes. 

Por último, la tercera dimensión, con menor relevancia que la segunda dado que supone 

el 23.6% de la varianza total explicada, supone la diferenciación entre el uso personal-

profesional y el uso en el aula de los recursos tecnológicos. De esta forma, queda patente que 

el uso de los recursos tecnológicos se ve diferenciado entre el que realiza el profesorado fuera 

del aula y sin alumnado de aquel que utiliza en el aula con el alumnado. 

 



 

Figura 51. Carga de componentes y centroides de primera y segunda dimensión 

 

Carga de componentes y centroides de primera y segunda dimensión 
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Figura 52. Carga de componentes y centroides de primera y tercera dimensión 

 

Carga de componentes y centroides de primera y tercera dimensión 
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Figura 53. Carga de componentes y centroides de segunda y tercera dimensión 

 

Carga de componentes y centroides de segunda y tercera dimensión 

 



 

La incorporación de las variables personales y contextuales a esta estructura 

dimensional permite incrementar la comprensión de estas cuestiones. En relación con la edad 

y con las creencias pedagógicas, la situación de los centroides de los tres grupos de edad sugiere 

a partir de la primera dimensión que el profesorado de mayor edad (mayor o igual a 51 años) 

es más proclive a una concepción menos constructivista, mientras que el grupo de profesorado 

más joven (menor o igual a 35) a una concepción más constructivista. En cuanto al uso de los 

recursos tecnológicos a menor edad se produce un uso más intenso de los mismos. 

Considerando la segunda dimensión, se produce una diferenciación del grupo de edad de 36 a 

50 años de los otros dos grupos, mientras que la tercera dimensión apenas supone una 

diferenciación por grupos. En conjunto, el profesorado menor o igual a 35 se caracteriza por 

un mayor uso de los recursos tecnológicos, tanto personal-profesional como en el aula, y con 

una concepción constructivista, si bien con algunos matices respecto a ella. El profesorado 

entre 36 y 50 años se caracteriza por una mayor vinculación a la concepción constructivista, si 

bien con un menor uso de los recursos tecnológicos que el grupo anterior. Finalmente, el grupo 

de edad mayor o igual a 50 años se caracteriza por una menor vinculación a la concepción 

constructivista y más proclive a la concepción tradicional y el menor uso de los recursos 

tecnológicos, tanto en el ámbito personal-profesional como en el aula. 

Si tenemos en cuenta el género, la primera dimensión no permite realizar una 

diferenciación entre profesores y profesoras, tanto en relación con las creencias pedagógicas 

como con el uso de los recursos tecnológicos. En cambio, la segunda dimensión supone una 

clara separación entre ambos grupos, de modo que las profesoras son más propensas a la 

concepción constructivista, mientras que los profesores se caracterizan más por su vinculación 

a la concepción tradicional y un uso mayor de los recursos tecnológicos, tanto personal-

profesional como en el aula. La tercera dimensión no supone una diferencia entre los dos 

grupos. De forma global, los profesores tienden a un uso mayor de los recursos tecnológicos, 



273 

tanto personal-profesional como en el aula, pero con una inclinación hacia la concepción 

tradicional, mientras las profesoras se vinculan a la concepción constructivista. 

Referente a la etapa educativa, la primera dimensión no permite realizar una 

diferenciación entre el profesorado de Educación Primaria y el de Educación Secundaria, tanto 

en relación con las creencias pedagógicas como con el uso de los recursos tecnológicos. Sin 

embargo, la segunda dimensión supone una clara separación entre ambos grupos, de modo que 

el profesorado de Educación Primaria se conecta hacia la concepción constructivista, mientras 

que el de Educación Secundaria es más proclive a la concepción tradicional y un uso mayor de 

los recursos tecnológicos, tanto personal-profesional como en el aula. La tercera dimensión no 

supone una diferencia entre los dos grupos. De forma global, el profesorado de Educación 

Primaria se inclina más a la concepción constructivista, mientras que el profesorado de 

Educación Secundaria realiza un uso mayor de los recursos tecnológicos, tanto personal-

profesional como en el aula, pero con una inclinación hacia la concepción tradicional. 

En relación con la frecuencia de uso de dispositivos a nivel personal y académico, la 

primera dimensión es la que supone una diferenciación clara entre los grupos que constituyen 

ambos factores, no produciéndose una diferencia tanto en relación con la segunda y la tercera 

dimensión. Así, la primera dimensión separa claramente los tres grupos, de modo que un uso 

bajo de los dispositivos tecnológicos, ya sea para uso personal como académico, representa un 

mayor nivel de concepción tradicional y un menor nivel de uso de las TIC, mientras que, a 

medida que el uso de dispositivos se incrementa también lo hace el uso de los recursos 

tecnológicos y también el nivel de concepción constructivista.  

El tipo de centro es un factor que produce una cierta diferenciación entre público y 

privado. La primera dimensión supone que el profesorado de los centros públicos realice un 

menor uso de los recursos tecnológicos, tanto personal-profesional como en el aula, y suponga 

una menor inclinación a la concepción constructivista. Sin embargo, la segunda dimensión 
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matiza este último aspecto, pues el profesorado de centros públicos se caracteriza por una 

mayor vinculación a la concepción constructivista, mientras que el de centro privados realiza 

un mayor uso de los recursos tecnológicos, pero desde una visión más tradicional. La tercera 

dimensión apenas supone diferencia entre ambos grupos. En conjunto, el profesorado de 

centros públicos realiza un uso menor de los recursos tecnológicos, pero desde una concepción 

constructivista. En cambio, el profesorado de los centros privados usa los recursos 

tecnológicos, pero desde una visión más tradicional. 

Por último, si se consideran las diferentes dimensiones del uso de los recursos 

tecnológicos y las creencias pedagógicas, junto con los factores personales y contextuales, se 

puede indicar la existencia de un primer colectivo de profesorado integrado por profesorado 

menor de 36 años, mayoritariamente profesores, cuyo trabajo se desarrolla en Educación 

Secundaria, en centros privados y con una alta frecuencia de uso de los dispositivos 

tecnológicos que presentan el mayor nivel de uso de las TIC, tanto en el aula como a nivel 

personal-profesional, pero desde una concepción más tradicional. Un segundo colectivo está 

formado por profesorado mayor de 50 años, preferentemente profesores, que imparten clase en 

Educación Secundaria, en centros públicos y con una baja frecuencia de uso de los dispositivos 

tecnológicos que serían los que menor uso realizan de las TIC y desde una concepción más 

tradicional. Finalmente, un tercer colectivo que estaría constituido por profesorado entre 36 y 

50 años, mayoritariamente profesoras, que desarrollan su labor de enseñanza en Educación 

Primaria, en centros públicos y con un nivel medio de frecuencia de uso de los dispositivos 

tecnológicos que presentan un nivel medio de uso de las TIC, tanto en el aula como a nivel 

personal-profesional, pero desde una concepción constructivista.  
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5.4. Modelo estructural del uso de los recursos tecnológicos y las creencias 

pedagógicas 

 

En este apartado se presenta un modelo de relación explicativa de la influencia de las 

creencias pedagógicas sobre el uso de los recursos tecnológicos en el profesorado de niveles 

no universitarios, junto con factores personales y contextuales. Este modelo se ha presentado 

en el apartado 3.3.4.1: Modelo estructural: influencia de las creencias pedagógicas del 

profesorado sobre el uso de las TIC. 

Este modelo estructural está compuesto por cuatro constructos o variables latentes junto 

con sus indicadores: uso personal-profesional de los recursos tecnológicos, uso en el aula de 

los recursos tecnológicos, concepción tradicional y concepción constructivista. 

El modelo relacional propuesto refleja la influencia de los dos constructos de las 

creencias pedagógicas, concepción tradicional y concepción constructivista, sobre los dos usos 

de los recursos tecnológicos por parte del profesorado. Asimismo, se establece una relación 

entre los dos usos de los recursos tecnológicos, de forma que el uso personal-profesional incide 

sobre el uso en el aula, como se ha comentado anteriormente. 

Junto a ello se ha considerado la influencia de factores personales y contextuales que 

repercuten sobre los cuatro constructos considerados. Los factores considerados son el género, 

la edad, la frecuencia de uso de los dispositivos para uso personal, la frecuencia de uso de los 

dispositivos para uso académico, el tipo de centro y la etapa educativa. 

Para la validación del modelo se ha utilizado un modelo de Múltiples Indicadores y 

Múltiples Causas (MIMIC) que permite abordar la complejidad de la situación, especialmente 

cuando existen variables covariadas. 

Ajuste del modelo. El modelo presenta un buen ajuste en todos los indicadores –ver tabla 41. 

El índice χ2 ajustado mediante el método de Satorra-Bentler no es significativo. Además, tanto 
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el RMSEA como el CFI se encuentran por debajo de los umbrales propuestos. Asimismo, el 

SRMR se encuentra por debajo del valor de .08, lo que señala un buen ajuste.  

 

Tabla 41. Indicadores de ajuste del modelo MIMIC 

 

Elaboración propia. Indicadores de ajuste del modelo MIMIC 

 

2
 S-B RMSEA   

2
 S-B g.l. p RMSEA Int 90% Pclose CFI SRMR 

154.83 129 .060 .014 (.000-.022) 1.00 1.00 .060 

 

 

Modelo de medida. El modelo de medida es congruente, dado que los indicadores de las cuatro 

variables latentes son significativos (p < .01). Las cargas factoriales de las variables observadas 

sobre las variables latentes van desde .51 a .84, siendo adecuadas ya que son mayores de .5 

como recomiendan Hair et al. (2010). Se produce una excepción en la carga de la dimensión 

de Uso de métodos de enseñanza y evaluación de la variable latente concepción tradicional, si 

bien el valor de .46 es aceptable (Bandalos y Finney, 2018). 

En cuanto a los índices de fiabilidad –ver tabla 42-, tanto el α de Cronbach como el ω 

de McDonald son superiores a .70, a excepción de la concepción tradicional que presenta un 

valor de .67 en la α de Cronbach que es aceptable. Esto representa una consistencia interna 

apropiada en todas las variables latentes, con lo cual el modelo de medida es satisfactorio y 

explica adecuadamente las variables latentes. 

 

Tabla 42. Fiabilidad de los subconjuntos 
 

Elaboración propia. Fiabilidad de las variables latentes. 

 

Variables latentes α de Cronbach ω de McDonald 

Uso personal-profesional .75 .75 

Uso aula .70 .71 

Concepción tradicional .67 .70 

Concepción constructivista .70 .71 
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Modelo estructural. En primer lugar, respecto a la incidencia de las creencias pedagógicas 

sobre el uso de los recursos tecnológicos –ver tabla 43 y figura 54-, se ha encontrado en los 

efectos directos que la concepción tradicional se vincula de forma negativa y estadísticamente 

significativa con el uso en el aula de los recursos tecnológicos. En cuanto a la concepción 

constructivista se puede apreciar que se relaciona de forma positiva y estadísticamente 

significativa con el uso personal-profesional. 

Por consiguiente, a mayor concepción tradicional se produce un menor uso de los 

recursos tecnológicos en el aula. En cuanto a la concepción constructivista, un valor mayor en 

este constructo supone un mayor uso personal-profesional de los recursos tecnológicos por 

parte del profesorado.  

Atendiendo a los efectos totales e indirectos sobre el uso en el aula de los recursos 

tecnológicos, en el caso de la concepción tradicional se produce un efecto total negativo y 

estadísticamente significativo, no indirecto. En cuanto a la concepción constructivista, tanto en 

el efecto total como en el efecto indirecto se relaciona de forma positiva y estadísticamente 

significativa, siendo importante el tamaño del efecto indirecto a través del uso personal-

profesional. 

Por lo tanto, el efecto total de la concepción tradicional representa que incide en un 

menor uso de los recursos tecnológicos en el aula por parte del profesorado de forma global, 

no de forma indirecta cuando el profesorado lleva a cabo la preparación de los recursos 

tecnológicos para su posterior implementación en el aula. En cambio, el efecto total de la 

concepción constructivista supone que el profesorado considera esta concepción en el uso de 

los recursos tecnológicos a través de la preparación de los mismos para su implementación en 

el aula, de forma indirecta esencialmente. 

En segundo lugar, en la relación explicativa del uso personal-profesional con el uso en 

el aula de los recursos tecnológicos se ha encontrado que esta es positiva y estadísticamente 
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significativa –ver tabla 43 y figura 54-. Por consiguiente, el uso personal-profesional de los 

recursos tecnológicos representa un incremento en el uso en el aula de los mismos. 

 

Tabla 43. Efectos estandarizados de las variables latentes 
 

Elaboración propia. Efectos estandarizados de las variables latentes. 

Dimensiones Dimensiones 

Efecto 

Directo  

Efecto 

Indirecto  Efecto Total  

Uso personal-profesional Uso aula .87**  .87** 

     

     

Concepción tradicional Uso personal-profesional .03  .03 

 Uso aula -.10** .03 -.07* 

     

Concepción 

constructivista 

Uso personal-profesional .32**  .32** 

Uso aula -.03 .28** .25** 

 

En cuanto a la varianza explicada de las variables latentes –ver tabla 44- se puede 

señalar que el uso en el aula es la variable que presenta una mayor explicación, seguida por el 

uso personal-profesional. En ambos casos el tamaño del efecto es grande. La concepción 

constructivista presenta un valor menor que las anteriores variables, si bien el tamaño del efecto 

es mediano. Finalmente, la concepción tradicional presenta la menor explicación en su 

varianza, con un efecto pequeño. 

Tabla 44. Varianza de las variables latentes explicada 
 

Elaboración propia. Varianza de las variables latentes explicada. 

Uso personal-

profesional Uso en el aula 

Concepción 

tradicional 

Concepción 

constructivista 

0.31 0.79 0.06 0.11 

 



 

Figura 54. Efectos estandarizados de las variables latentes 

 

Modelo relacional de las creencias pedagógicas, uso de las TIC y factores personales y contextuales 

 

 



 

Referente a las variables covariadas –ver tabla 45-, en función del efecto directo el 

género influye de forma positiva y estadísticamente significativa en la concepción 

constructivista, lo que supone que las profesoras muestran una mayor concepción 

constructivista que los profesores. En cambio, el género influye de forma negativa y 

estadísticamente significativa con la concepción tradicional y el uso personal-profesional, lo 

que representa que los profesores se vinculan en mayor medida con ambos constructos. En 

cuanto a los efectos totales, el género influye sobre los cuatro constructos de forma 

estadísticamente significativa y negativa con el uso personal-profesional, el uso en el aula y la 

concepción tradicional, con lo que los profesores son los que se vinculan con estas variables 

latentes, mientras que las profesoras se conectan con la concepción constructivista, pues el 

efecto total es positivo y estadísticamente significativo. En cuanto a los efectos indirectos, en 

el caso del uso personal-profesional este es positivo y estadísticamente significativo, lo que 

indica que las profesoras se vinculan con este constructo a través de la concepción 

constructivista, mientras que en el uso en el aula es negativo y estadísticamente significativo, 

con lo que son los profesores en este caso y a través de la concepción tradicional. 

La frecuencia de uso de dispositivos tecnológicos en el plano personal se vincula 

únicamente en sus efectos directos con el uso personal-profesional de los recursos tecnológicos 

y la concepción constructivista de forma positiva y estadísticamente significativa, lo que 

representa que una mayor frecuencia de uso de uso de dispositivos tecnológicos en el plano 

personal incrementa ambos constructos. En cuanto a los efectos totales, la frecuencia de uso de 

dispositivos tecnológicos se vincula con el uso personal-profesional de los recursos 

tecnológicos, el uso en el aula y la concepción constructivista de forma positiva y 

estadísticamente significativa, lo que supone que una mayor frecuencia de uso de uso de 

dispositivos tecnológicos en el plano personal incrementa las tres variables latentes. Respecto 

a los a los efectos indirectos, los dos tipos de uso, personal-profesional y en el aula, son 
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positivos y estadísticamente significativos, lo que indica que una mayor frecuencia de uso de 

los dispositivos incide en ambos constructos a través de la concepción constructivista. 

La frecuencia de uso de dispositivos tecnológicos en el plano académico se relaciona 

de forma positiva y estadísticamente significativa únicamente en el efecto total con el uso de 

los recursos tecnológicos en el aula. Por lo tanto, una mayor frecuencia de uso de dispositivos 

tecnológicos en el plano académico implica un mayor uso en el aula de los distintos recursos 

tecnológicos con el alumnado. 

La etapa educativa se vincula en sus efectos directos con el uso en el aula de los recursos 

tecnológicos y la concepción tradicional de forma positiva y estadísticamente significativa, lo 

que representa que el profesorado de Educación Secundaria utiliza los recursos con mayor 

asiduidad que el profesorado de Educación Primaria si bien conectado a un uso más tradicional 

del proceso de enseñanza-aprendizaje. En cambio, la etapa educativa se relaciona de forma 

negativa y estadísticamente significativa con la concepción constructivista, lo que representa 

que el profesorado de Educación Primaria mantiene una mayor concepción constructivista del 

proceso de enseñanza-aprendizaje. En cuanto a los efectos totales, la etapa educativa se 

relaciona con los tres constructos señalados anteriormente con el mismo signo y 

estadísticamente significativo. Respecto a los a los efectos indirectos, no se produce una 

conexión estadísticamente significativa. 

El tipo de centro se relaciona únicamente en sus efectos directos con ambos tipos de 

uso de los recursos tecnológicos, de forma negativa y estadísticamente significativa con el uso 

profesional-personal, lo que representa que el profesorado de los centros públicos los considera 

en su práctica docente fuera del aula, mientras de forma positiva y estadísticamente 

significativa con el uso en el aula, lo que sugiere mayor utilización por parte del profesorado 

de los centros privados. En cuanto a los efectos totales, el tipo de centro se relaciona con los 

dos constructos señalados anteriormente con el mismo signo y estadísticamente significativo. 
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Respecto a los a los efectos indirectos, se produce una conexión negativa y estadísticamente 

significativa en el uso en el aula, lo que representa que el profesorado de los centros públicos 

se vincula de forma indirecta a un mayor uso de los recursos tecnológicos en el aula y a través 

la concepción tradicional. 

La edad del profesorado no supone una conexión estadísticamente significativa con 

ninguno de los cuatro constructos estudiados, en ninguno de los tres efectos. 
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Tabla 45. Efectos estandarizados de las variables covariadas sobre las variables latentes 
 

Elaboración propia. Efectos estandarizados de las variables covariadas sobre las variables latentes. 

  Efectos Género Edad 

Frecuencia de uso de 

dispositivos 

tecnológicos en el 

plano personal 

Frecuencia de uso de 

dispositivos tecnológicos en 

el plano personal-académico Etapa educativa Tipo de centro 

Uso personal-profesional Directo -.12** -.22 .20** .16 .09 -.09** 
Indirecto .03* -.02 .07** .03 -.03 .01 

Total -.09** -.24 .27** .19 .06 -.08** 
Uso aula Directo -.01 .11 -.05 .10 .20** .19** 

Indirecto -.07** -.21 .24** .16 .04 -.08* 
Total -.08* -.10 .19** .26** .24** .11** 

Concepción tradicional Directo -.13** .00 -.08 -.05 .13* .00 
Indirecto       

Total -.13** .00 -.08 -.05 .13* .00 
Concepción constructivista Directo .11** -.08 .22** .08 -.09* .03 

Indirecto        

Total .11** -.08 .22** .08 -.09* .03 
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6. Discusión y conclusiones  

 

Después de presentar los resultados pasamos a exponer las conclusiones del trabajo de 

investigación. En este capítulo pretendemos realizar una síntesis de los resultados, así como de 

las ideas más relevantes con el fin de analizar en qué medida se han logrado los objetivos 

propuestos. Finamente, este capítulo termina con unas reflexiones finales a partir de los 

resultados conseguidos, las limitaciones del estudio y las líneas futuras de la investigación. 

El objetivo general de la tesis doctoral era el de establecer la relación estructural del 

uso de las TIC y las creencias pedagógicas por parte de profesorado no universitario de la 

Comunidad Valenciana, considerando diversos factores personales y contextuales. Asimismo, 

el objetivo general sostenía que las creencias pedagógicas del profesorado de la muestra 

estarían relacionadas explicativamente sobre los usos que les daban a las TIC, estando esta 

relación influenciada por una serie de factores personales y contextuales. Este objetivo se ha 

conseguido como posteriormente comentamos. 

A continuación, pasamos a analizar el logro y/o verificación de cada uno de los 

objetivos específicos en los que se desgrana el objetivo general con el fin de dilucidar si este 

último ha quedado demostrado. 

En relación con el objetivo primero, determinar el nivel del uso de los recursos 

tecnológicos para determinadas tareas por parte del profesorado, tanto personal-profesional 

como en el aula, los resultados obtenidos determinan que el nivel de uso personal-profesional 

que presenta el profesorado es medio y el nivel de uso en el aula es medio-bajo. Por lo tanto, 

el profesorado usa más los recursos tecnológicos para el plano personal-profesional, destinado 

a tareas de tipo administrativo, gestión y planificación de clases de forma regular. En cuanto al 

uso en el aula con el alumnado de los recursos tecnológicos los emplea para algunas tareas y 

en alguna clase, pero no de forma regular. Estos resultados obtenidos se corresponden con otras 

investigaciones, en la que se han obtenido que el profesorado usa más las TIC para el ámbito 
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personal-profesional que para el ámbito en el aula (IEAE, 2007; Suárez et al., 2012; Uslu y 

Usluel, 2019; Van Braak et al., 2004; Vargas-D’Uniam et al., 2014). 

En ambos tipos de uso, los recursos tecnológicos que más utiliza el profesorado se 

corresponden con las aplicaciones informáticas básicas (procesador de texto, hoja de cálculo y 

bases de datos) y menor en los recursos considerados dentro de la dimensión de tecnologías de 

la información y de la comunicación (buscadores, correo electrónico, entornos virtuales, diseño 

de páginas web, etc.). Estos resultados coinciden en parte por los obtenidos en la investigación 

de Suárez et al. (2012). En el plano personal-profesional el profesorado en esta investigación 

actual hace un uso menor de los recursos tecnológicos dentro de la dimensión tecnologías de 

la información y de la comunicación, pues se consideran en la investigación actual mayor 

número de recursos tecnológicos que en la anterior. En el ámbito del aula, el mayor uso se 

producía con los recursos tecnológicos de la dimensión presentaciones y multimedia en la 

investigación de Suárez et al. (2012), mientras que en la actual no lo es. Estos resultados 

también coinciden en parte con la investigación de Vargas-D’Uniam et al. (2014). 

El segundo objetivo es determinar el nivel de las creencias pedagógicas considerando 

tanto la concepción tradicional como la concepción constructivista. El profesorado pone de 

manifiesto niveles medios (indecisión) en la concepción tradicional mientras que en la 

concepción constructivista suben hasta niveles altos (de acuerdo). Por lo tanto, en general el 

profesorado muestra una mayor concepción constructivista que concepción tradicional del 

proceso de enseñanza-aprendizaje. Estos resultados son semejantes a los encontrados en otros 

estudios por Hermans et al. (2008) o Cheng et al. (2009) o, posteriormente, por Deng et al. 

(2014). 

Además, si consideramos las dimensiones en cada concepción, en la tradicional el 

profesorado refleja cierta indecisión en las dimensiones Concepción tradicional de la 

enseñanza y del papel del profesor y Concepción tradicional del conocimiento y del 
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aprendizaje, y de descuerdo con el Uso de métodos de enseñanza y evaluación tradicionales. 

Esto último representa que el profesorado no concibe la evaluación del alumnado únicamente 

mediante un examen o que se valoren solamente los conocimientos adquiridos. En la 

concepción constructivista, el menor acuerdo se muestra en la dimensión Interacción eficaz 

con los estudiantes, en tutorías, seminarios. 

Respecto de la determinación de las diferencias en el uso de las TIC del profesorado a 

partir del género, la edad, la etapa educativa, la tipología de centro, la frecuencia de uso de los 

dispositivos en el plano personal y la frecuencia de uso de los dispositivos tecnológicos en el 

aula con el alumnado, se puede señalar que se han encontrado diferencias, mayoritariamente 

con un tamaño del efecto pequeño, en casi todos los factores considerados.  

De esta forma, en función del género del profesorado se ha obtenido que los profesores 

muestran mayor nivel de uso de los recursos tecnológicos en el plano personal-profesional que 

las profesoras. Este resultado no se ha producido en el caso del uso de los recursos tecnológicos 

en el aula con el alumnado en el cual a nivel global no se han obtenido diferencias significativas 

entre profesoras y profesores. Estos resultados coinciden con otras investigaciones (IEAE, 

2007; Gil-Flores et al., 2017; Sigalés et al., 2009; Suárez et al., 2012; Van Braak et al., 2004; 

Wozney et al., 2006), si bien parcialmente dado que algunos estudios esta diferenciación se 

produce en relación únicamente con el uso en el aula. 

Respecto de la edad, el profesorado de menor edad muestra un nivel de uso más alto 

que el de mayor edad tanto en el plano personal-profesional como en el plano del uso en el aula 

con el alumnado. No obstante, se ha de resaltar que las diferencias son mayores en el ámbito 

personal-profesional que en el ámbito del aula, donde de las diferencias casi no son apreciables. 

Estos resultados se han encontrado en otros estudios (IEAE, 2007; Sigalés et al., 2009; Suárez 

et al., 2012; Van Braak et al., 2004), con lo cual la edad del profesorado supone una 

diferenciación clara en el uso de los recursos tecnológicos. 
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Referente al nivel educativo del profesorado, los resultados señalan que el profesorado 

de Educación Secundaria presenta un nivel mayor de uso de los recursos tecnológicos que el 

profesorado de Educación Primaria tanto en el plano personal-profesional como en el plano del 

aula con el alumnado. Estos resultados coinciden con diversos estudios que muestran que el 

profesorado de Educación Secundaria tiene una frecuencia de uso del ordenador mayor que el 

de Educación Primaria (IEAE, 2007; Sigalés et al., 2009; Suárez et al., 2012; Wozney et al., 

2006). 

Respecto de la frecuencia de uso de los dispositivos tecnológicos tanto en el plano 

personal como para uso académico en el centro educativo, se ha de reseñar que en ambos casos 

el profesorado que hace una frecuencia alta de uso de los dispositivos tecnológicos, tanto para 

uso personal como académico, muestra un nivel de uso personal-profesional y en el aula de los 

recursos tecnológicos más alto que el que realiza una frecuencia baja de uso de los dispositivos 

tecnológicos. Estos resultados coinciden con otras investigaciones en las cuales la frecuencia 

de uso del ordenador tanto de forma personal (Petko, 2012; Suárez et al., 2012; Van Braak et 

al., 2004; Wozney et al., 2006) como en el centro educativo (Becker, 2006; Frailon et al., 2020; 

O’Dwyer et al., 2004; Suárez et al., 2012) supone un incremento tanto del uso de los recursos 

tecnológicos en el plano personal-profesional y en el plano del aula.  

 El tipo de centro es otro de los factores que hemos tenido en cuenta y que difiere en 

ambos tipos de uso, puesto que los públicos sacan ventaja cuando éste se realiza en el plano 

personal-profesional, mientras que los privados dan la vuelta a las cifras en su uso en el aula. 

Esta diferenciación se aprecia en otros estudios consultados (Sigalés et al., 2009; Suárez et al., 

2012; Wozney et al., 2006). 

En cuanto a la determinación de las diferencias en las creencias pedagógicas del 

profesorado a partir del género, la edad, la etapa educativa, la tipología de centro, la frecuencia 

de uso de los dispositivos en el plano personal y la frecuencia de uso de los dispositivos 
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tecnológicos en el aula con el alumnado, también se han hallado valores medios diferentes en 

función de los factores considerados, pero con un tamaño del efecto pequeño en la mayoría de 

los casos. 

Así, si nos detenemos en el género, los profesores manifiestan niveles medios 

superiores a las profesoras en la concepción tradicional. Sin embargo, estas cifras se dan la 

vuelta si estudiamos la concepción constructivista, de forma que las profesoras son las que 

presentan una mayor concepción constructivista. Estos resultados coinciden con otros estudios 

(Beck et al., 2000; Cornelius-White, 2007; OCDE, 2009) en los que se ha encontrado que las 

profesoras se vinculan a la concepción constructivista y los profesores a la concepción 

tradicional. 

La edad es otro factor que influye, siendo aquel profesorado de mayor edad el que 

muestra unos valores superiores en la concepción tradicional. Estos valores se vuelcan hacia el 

profesorado de menor edad cuando nos centramos en la concepción constructivista. Estos 

resultados coinciden con otras investigaciones (OCDE, 2009), si bien se ha de reseñar que en 

este caso se refiere a los años de experiencia docente. En cambio, no coincide con los resultados 

de Cornelius-White (2007), dado que en este caso este autor no halló diferencias por 

experiencia docente. 

La frecuencia de uso de dispositivos tecnológicos tanto uso personal como para uso 

académico marcan, de igual manera, una tendencia que conlleva el hecho de que a un mayor 

uso le corresponde niveles mayores de concepción constructivista, mientras que a niveles 

menores de frecuencia de uso se acercan más a la concepción tradicional. Estos resultados 

coinciden en parte con otros estudios, como el Petko (2012) y el de Hermans et al. (2008), 

mencionados anteriormente. 

Teniendo en cuenta la etapa educativa ha quedado patente que la concepción tradicional 

prima en la etapa de Educación Secundaria mientras que la constructivista en la etapa de 



292 

Educación Primaria. Estos resultados son coincidentes con otras investigaciones (Beck et al., 

2000; Comisión Europea, 2019; Ravitz et al., 2000). 

Como último factor hemos estudiado el tipo de centro, que en función del mismo no se 

encuentran diferencias en la concepción tradicional, aunque sí en la constructivista, inclinando 

la balanza hacia los centros privados en este último caso. 

El siguiente objetivo que se ha considerado es el establecimiento de la relación 

estructural entre el uso de las TIC y las creencias pedagógicas del profesorado no universitario 

de la Comunidad Valenciana. A partir de los resultados dicha relación estructural ha quedado 

patente, de forma que existe una relación entre las creencias pedagógicas y el uso de los 

recursos tecnológicos en los dos planos contemplados.  

El análisis de Análisis Categórico de Componentes Principales (CATPCA) revela, en 

primer lugar, la determinación de los cuatro constructos considerados en esta investigación. De 

esta forma, las tres dimensiones consideradas en el análisis CATPCA permiten vislumbrar los 

cuatro constructos claramente diferenciados: uso personal-profesional de los recursos 

tecnológicos, uso en el aula de los recursos tecnológicos, concepción constructivista y 

concepción tradicional.  

En segundo lugar, este análisis ha permitido establecer la existencia de una relación 

positiva entre la concepción constructivista y los dos planos de uso de los recursos 

tecnológicos, personal-profesional y en el aula. Asimismo, se ha determinado una relación 

negativa en el caso de la concepción tradicional con ambos tipos de usos, así como una 

oposición entre ambas concepciones del proceso de enseñanza-aprendizaje. Por consiguiente, 

a mayor nivel de concepción constructivista se realiza un mayor uso de los recursos 

tecnológicos, tanto respecto del plano personal-profesional como del plano en el aula, así como 

a mayor nivel en la concepción tradicional se produce un menor uso de las TIC en ambos planos 

de uso.  
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Estas relaciones halladas en esta investigación coinciden con otros estudios. De esta 

forma, en otros estudios se ha obtenido una correlación positiva entre la concepción 

constructivista y el uso de las TIC, preferentemente, en el aula (Almerich et al., 2020; Becker, 

2000; Deng et al., 2014; Hermans et al., 2008; Kim et al., 2013; Petko, 2012; Sang et al., 2011) 

y una correlación negativa entre la concepción tradicional y el uso de las TIC (Almerich et al., 

2020; Becker, 2000; Deng et al., 2014; Hermans et al., 2008). 

En tercer lugar, este análisis CATPCA ha permitido disponer los factores personales y 

contextuales en la relación establecida de forma conjunta. Este objetivo, de gran interés debido 

a que introduce factores personales y contextuales, también se ha logrado y ha dejado patente 

que factores como la edad, la frecuencia de uso de dispositivos tanto a nivel personal como 

académico, el tipo de centro o la etapa educativa son relevantes a la hora de hacer uso de los 

recursos tecnológicos, así como de poner en práctica alguno de los dos constructos relativos a 

las concepciones. 

En relación con la variable edad, el profesorado de mayor edad es proclive a una 

concepción menos constructivista que los de menor edad. De manera similar ocurre con el uso 

de los recursos tecnológicos, los cuales son usados más intensamente por el profesorado más 

joven frente al de más edad.  

El género es otro de los factores personales interesantes puesto que las profesoras tienen 

mayores tendencias hacia metodologías constructivistas que sus homólogos masculinos. Sin 

embargo, es curioso el hecho de que cuando hablamos del uso de los recursos tecnológicos, 

estas cifras se invierten y es la parte masculina la que hace un mayor uso de estos.  

La etapa educativa permite, al igual que en los casos anteriores, comprobar la diferencia 

entre Educación Primaria y Educación Secundaria, de modo que el profesorado de la primera 

etapa educativa se inclina más hacia la concepción constructivista mientras que el de la segunda 
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utiliza los recursos tecnológicos en ambos ámbitos (personal-profesional y en el aula) con 

mayor asiduidad. 

La frecuencia de uso de dispositivos, tanto a nivel personal como académico, permite 

realizar otra diferenciación que implica una relación inversa entre el uso de los dispositivos 

TIC y el nivel de concepción tradicional, así como una relación directa entre esta frecuencia de 

uso y el uso de los recursos tecnológicos en ambos planos, personal-profesional y en el aula, y 

la concepción constructivista. 

El tipo de centro es otra de las variables contextuales que arroja resultados interesantes, 

puesto que el profesorado de centros públicos realiza un uso menos intenso de las TIC en el 

aula, aunque con un mayor nivel de concepción constructivista y mayor nivel de uso a nivel 

personal-profesional. 

Estos resultados encontrados mediante el análisis CATPCA están en consonancia con 

los resultados univariados comentados anteriormente y con las otras investigaciones 

consideradas. 

Por último, este análisis ha permitido distinguir tres colectivos en función de los cuatro 

constructos considerados. El primer colectivo son profesores, menores de 36 años, que 

imparten docencia en la Educación Secundaria, principalmente en centro privados y con una 

alta frecuencia de uso de los dispositivos tecnológicos, los cuales se caracterizan por el mayor 

nivel de uso de las TIC, tanto en el aula como a nivel personal-profesional, pero desde una 

concepción más tradicional. Los segundos colectivos son profesores mayores de 50 años, que 

imparten docencia en la Educación Secundaria, principalmente en centro públicos y con una 

baja frecuencia de uso de los dispositivos tecnológicos, los cuales se caracterizan por un nivel 

medio en el uso de las TIC, tanto en el aula como a nivel personal-profesional, pero desde una 

concepción más tradicional. El tercer colectivo son profesoras entre 36 y 50 años, que imparten 

docencia en la Educación Primaria, principalmente en centro privados y con un nivel medio de 
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frecuencia de uso de los dispositivos tecnológicos, los cuales se caracterizan por un nivel medio 

de uso de las TIC, tanto en el aula como a nivel personal-profesional, pero desde una 

concepción constructivista. 

En lo referido al último de los objetivos, la validación de la relación estructural 

explicativa de las creencias pedagógicas sobre el uso de los recursos tecnológicos, 

considerando los factores personales y contextuales, podemos afirmar que se ha logrado. 

De esta forma, en primer lugar, la validación del modelo nos permite poder afirmar la 

relación explicativa y positiva del uso de los recursos tecnológicos en el plano personal-

profesional sobre el uso de los recursos tecnológicos en el aula. Esta relación positiva ha sido 

encontrada en otros estudios, ya sea de forma descriptiva (Almerich et al., 2020; Eteokleous; 

2008; Sang et al., 2011; Van Braak et al., 2004) o de forma explicativa (Orellana et al., 2013; 

Sang et al., 2011; Suárez et al., 2012, 2018; Uslu y Usluel, 2019). Además, permite confirmar 

el modelo básico entre el uso personal-profesional sobre el uso en el aula propuesto en otros 

estudios por Suárez et al. (2012, 2018) y Orellana et al. (2013), en muestras de diferentes 

niveles educativos. 

Por consiguiente, el uso personal-profesional de los recursos tecnológicos es un 

precursor del uso de los mismos en el aula. 

En segundo lugar, se ha establecido la relación de la concepción tradicional y 

constructivista sobre el uso. Concretamente, a partir de los efectos directos la concepción 

tradicional se vincula de forma negativa con el uso en el aula de los recursos tecnológicos, 

mientras que la concepción constructivista se relaciona de forma positiva con el uso personal-

profesional y no con el uso en el aula. No obstante, a partir de los efectos totales se puede 

señalar que la concepción constructivista se relaciona positivamente con el uso en el aula de 

los recursos tecnológicos, con un tamaño del efecto grande, de forma indirecta a través del uso 

personal-profesional. 
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Estos resultados explicativos se han encontrado en otros estudios (O’Dwyer et al., 2004; 

Deng et al., 2014; Eteokleous, 2008; Gil-Flores et al., 2017; Hermans et al., 2008; Petko, 2012; 

Sang et al., 2011), en los cuales fundamentalmente se ha obtenido la relación positiva de la 

concepción constructivista sobre el uso de las TIC en el aula, dado que no se ha utilizado la 

concepción tradicional. En este último sentido, en el estudio de Hermans et al. (2008) se ha 

encontrado la relación negativa entre la concepción tradicional y el uso en clase. 

Consiguientemente, los resultados indican que la concepción tradicional incide en un 

menor uso de los recursos tecnológicos en el aula por parte del profesorado, pero no de forma 

indirecta a través del plano personal-profesional. En cambio, la concepción constructivista 

incide de forma positiva sobre el uso de los recursos tecnológicos en el aula, pero a través de 

la preparación de los mismos en el plano personal-profesional para su implementación en el 

aula, de forma indirecta esencialmente. Este hallazgo coincide en parte con el estudio de Sang 

et al. (2011) cuando afirman la relación indirecta de la concepción constructivista sobre el uso 

en el aula de las TIC por el profesorado a través de otros factores considerados. 

En tercer lugar, la incidencia de los factores personales y contextuales sobre la relación 

explicativa propuesta. Respecto del género, los profesores son los que se vinculan 

esencialmente con el uso personal-profesional de los recursos tecnológicos, el uso en el aula 

de los recursos tecnológicos y la concepción tradicional, mientras que las profesoras se 

conectan con la concepción constructivista. 

La frecuencia de uso de dispositivos tecnológicos en el plano personal se vincula de 

forma positiva con el uso personal-profesional de los recursos tecnológicos, el uso en el aula y 

la concepción constructivista, lo que supone que una mayor frecuencia de uso de uso de 

dispositivos tecnológicos se incrementan los tres constructos anteriores. 

La frecuencia de uso de dispositivos tecnológicos en el plano académico se relaciona 

únicamente con el uso de los recursos tecnológicos en el aula, de modo que una mayor 
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frecuencia de uso de dispositivos tecnológicos en el plano académico implica un mayor uso en 

el aula de los distintos recursos tecnológicos con el alumnado.  

La etapa educativa supone que el profesorado de Educación Secundaria utiliza los 

recursos con mayor asiduidad que el profesorado de Educación Primaria, si bien desde una 

concepción tradicional del proceso de enseñanza-aprendizaje. En cambio, el profesorado de 

Educación Primaria se acerca al uso desde una concepción constructivista. 

El tipo de centro supone que el profesorado de los centros públicos considera el uso de 

los recursos tecnológicos en su práctica docente fuera del aula, mientras que el uso en el aula 

es por parte del profesorado de los centros privados. 

Por último, la edad no es significativa en ninguno de los cuatro constructos propuestos, 

cuando en los resultados univariados sí lo ha sido, como se ha comentado. 

La consecución de los objetivos parciales conlleva el logro del objetivo principal, ya 

que queda argumentado que el uso que se le da a las TIC por parte del profesorado está 

condicionado por las creencias pedagógicas y, a su vez, regulado por los factores personales y 

contextuales.  

Para concluir. En primer lugar, se ha validado un modelo de la relación estructural 

explicativa de las creencias pedagógicas sobre el uso de las TIC, considerando factores 

personales y contextuales. De este modo, el modelo permite arrojar luz sobre cómo la 

concepción tradicional y la concepción constructivista influyen sobre el uso de los recursos 

tecnológicos, tanto en el plano personal-profesional como en el plano en el aula. 

El modelo ha permitido delimitar claramente las dos concepciones sobre el proceso de 

enseñanza-aprendizaje y los dos usos de las TIC por parte del profesorado. Esto es importante, 

pues este trabajo de investigación permite determinar claramente los dos usos de las TIC del 

profesorado (personal-profesional y en el aula), y no únicamente el uso de las TIC en clase que 

la mayoría de otros trabajos han considerado. Asimismo, ha permitido precisar las dos 
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concepciones de las creencias pedagógicas del profesorado, tradicional y constructivista, y su 

rol con el uso de las TIC. 

Además, el modelo ha captado la complejidad de esta relación entre los cuatro 

constructos. El uso de los recursos tecnológicos en el plano personal-profesional es un predictor 

del uso de estos recursos en el aula con el alumnado. El profesorado planifica su acción que 

implementa en el aula (Clark y Peterson, 1990), con lo cual el uso personal-profesional de las 

TIC supone una planificación del uso de las TIC en el aula con el alumnado. 

Además, se ha encontrado que la concepción constructivista incide sobre el uso de los 

recursos tecnológicos en el aula, pero a través del uso de los mismos desde el plano personal-

profesional. De esta forma, se puede llegar a la conclusión de que el profesorado prepara en su 

práctica docente anterior al aula, plano personal-profesional, los recursos tecnológicos y su 

utilización en el aula con el alumnado. Posteriormente, en el aula implementa esta planificación 

de la integración de las TIC en su práctica diaria. Esto se ve reforzado por la relación negativa 

de la concepción tradicional respecto al uso en el aula.  

Consiguientemente, la concepción constructivista del profesorado tiene lugar en todo 

el proceso de enseñanza-aprendizaje, no únicamente en el momento del aula con el alumnado. 

En cierto modo refleja la propuesta de Clark y Peterson (1990) de que las creencias del 

profesorado afectan a la planificación del profesorado y la puesta en acción en el aula de esta 

planificación. Como señalan Arancibia et al (2020b) las creencias “ejercen mayor influencia 

que los conocimientos de los docentes en la planificación de sus clases, las decisiones que 

toman y su desempeño en el aula”. 

En segundo lugar, los factores personales y contextuales suponen una visión compleja 

de este modelo de integración de las TIC en el aula. La perspectiva multivariada permite 

comprender mejor la relación entre las creencias pedagógicas y el uso de las TIC considerando 

factores personales y contextuales, así como estructurar relaciones complejas que a nivel 



299 

univariado no se pueden encontrar (Suárez et al., 2018). Por ejemplo, se ha encontrado que la 

edad no es significativa cuando se introducen otras variables en el modelo, o que el nivel 

educativo tiene una incidencia determinada en este modelo presentado. 

En tercer lugar, aunque históricamente las creencias positivas acerca de la adopción de 

las tecnologías en el aula han estado asociadas exclusivamente a modelos constructivistas, esto 

no es necesariamente cierto (Ertmer et al., 2012). Y es que, en los últimos años, las barreras de 

primer orden de las que hablaba Ertmer (2005) se han ido reduciendo (y en algunos casos han 

llegado a desaparecer), lo que ha favorecido la creación de una situación privilegiada para 

observar qué es lo que realiza el profesorado teniendo todas las herramientas disponibles. El 

estudio que realizaron Ertmer et al. (2012) sacó a la luz que las actitudes y las creencias eran 

la barrera con mayor impacto, seguido del soporte de las tecnologías, y que las creencias se 

encontraban, en general, alineadas con sus prácticas, aunque no siempre. Ello quedó 

demostrado en uno de los casos, en el que las creencias no podían ser trasladadas a las aulas 

debido a la llamada “realidad de la clase” donde existían factores como las necesidades del 

alumnado, las relaciones estudiante-profesor, la cultura escolar, etc. 

Estas cuestiones planteadas concuerdan con los resultados obtenidos por Ertmer et al. 

(2006-2007) quienes sugieren que la mejor manera de incorporar a más maestros en este 

modelo constructivista no es tanto la eliminación de las barreras de primer orden (las cuales 

están muy reducidas) sino aumentar el conocimiento y las habilidades, ya que éstas tienen el 

potencial de cambiar actitudes y creencias. Es más, estudios previos mostraron que a medida 

que el profesorado desarrollaba el conocimiento sobre como las tecnologías podían ayudar al 

aprendizaje centrado en el alumno, las creencias tendían a cambiar, aunque era un proceso que 

llevaba tiempo y múltiples éxitos, puesto que cambiar los “viejos hábitos” no era (ni es) tarea 

fácil (Sandholtz et al., 1997). 
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En cuanto a las limitaciones del estudio se puede plantear que el muestreo no es 

probabilístico, con lo cual la población de referencia no está adecuadamente representada en la 

muestra, y que la generalización de los resultados tiene un grado bajo. No obstante, la muestra 

es lo suficientemente variada en cuanto al profesorado, dado que se ha recogido información 

de profesorado de distintos centros educativos de las tres provincias de la Comunidad 

Valenciana, que hace que se incremente el grado de generalización del estudio. 

La siguiente limitación estaría relacionada con los factores personales y contextuales. 

Hemos tenido en cuenta un número de factores que nos han permitido crear un bosquejo de la 

relación estudiada, pero se podrían añadir otros, como puede ser la asignatura impartida e 

incluso el curso, de modo que se pudieran diseccionar los resultados con un mayor nivel de 

detalle. 

A partir de los resultados presentados y objetivos alcanzados en la presente tesis 

doctoral, primer trabajo de investigación de envergadura y posible origen de investigaciones 

futuras. Una primera línea que se abre estaría relacionada con el estudio del modelo estructural 

que relaciona las concepciones y los usos de las TIC teniendo en cuenta otros constructos clave 

en la integración de las TIC, como son las competencias TIC o las actitudes. Las competencias 

TIC es un aspecto fundamental en el proceso de integración de las TIC en el aula, como ya han 

apuntado Suárez et al. (2018) en su modelo básico de integración de las TIC por parte del 

profesorado. 

Una segunda línea de investigación se encuentra en la delimitación adecuada del uso 

de las TIC por parte del profesorado. Esta tesis se ha desarrollado a partir de un modelo de uso 

que diferencia entre uso personal-profesional y uso en el aula considerando las tareas que 

desarrolla el profesorado (Orellana et al., 2013; Suárez et al., 2012, 2018) y que se asemeja al 

uso que proponen otros autores (Sang et al., 2011; Van Braak et al., 2004). No obstante, se ha 



301 

comprobado en la tesis otras tipologías de uso. Por ello, se requiere que un consenso sobre el 

uso de las TIC por parte del profesorado que a partir de esta tesis está más claramente definido. 

En cuanto a las creencias pedagógicas, también se ha presentado una perspectiva y 

visión de las mismas a lo largo de este trabajo de investigación. El concepto parece bien 

delimitado, si bien se ha de incidir en que este término, creencias pedagógicas, refleja esa visión 

de la concepción tradicional y la concepción constructivista. 
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