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Extracto

Esta investigación analiza el valor pedagógico de Telegram como complemento para el mobile 
learning en la formación en un curso de finanzas personales en el que participaron 1.205 
alumnos.

La base teórica se sustenta sobre los constructos desarrollados en la teoría de aceptación 
de la tecnología (technology acceptance model [TAM]) y en los 10 criterios de Nokelainen en 
relación con la usabilidad pedagógica. 

La pregunta de investigación relaciona positivamente el uso de Telegram con los modelos de 
aprendizaje, la labor de los docentes, la interrelación de los alumnos, la importancia de los 
contenidos y el uso de los dispositivos.

Las conclusiones son muy positivas, ya que Telegram destaca por su alto grado de satisfacción 
en relación con el modelo de aprendizaje –con una tasa de abandono máxima del 2,90 %–, es 
un magnífico complemento para el desempeño de los docentes y se incrementa su potencial 
con el empleo de contenidos audiovisuales y la utilización de multidispositivos indistintamente.

Palabras clave: Telegram; mobile learning; modelos de aprendizaje; usabilidad pedagógica; usa-
bilidad técnica; teoría de aceptación de la tecnología (technology acceptance model [TAM]); vídeo; 
chatbot; e-learning; innovación docente; aprendizaje basado en problemas (problems based learning 
[PBL]); transformación digital; WhatsApp; WeChat; transformación social.

Fecha de entrada: 01-06-2020 / Fecha de aceptación: 18-09-2020

Cómo citar:  Ríos Medina, J. de los. (2021). El valor pedagógico de Telegram como complemento del mobile 
learning en la formación en finanzas: aplicación práctica a un caso de estudio. Tecnología, Ciencia 
y Educación, 18, 7-42.
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The pedagogical value of Telegram as a 
complement to mobile learning in finance training: 

practical application to a case study

Javier de los Ríos Medina

Abstract

This research investigates the pedagogical value of Telegram as a complement to mobile learning 
in the context of a personal finance course in which 1,205 students participated.

The theoretical basis is based on the constructs developed in the acceptance theory of tech-
nology acceptance model (TAM) and in the 10 Nokelainen criteria in relation to pedagogical 
usability.

The research question positively relates the use of Telegram to learning models, the work of 
teachers, the interrelationship of students, the importance of content and the use of devices.

The study´s conclusions are very positive, as Telegram stands out for its high degree of satis-
faction in relation to the learning model, with a maximum dropout rate of 2.90 %, it is a magni-
ficent complement to the performance of teachers and increases their potential with the use of 
audiovisual content and the use of multi-devices interchangeably.

Keywords: Telegram; mobile learning; learning models; pedagogical usability; technical usability; 
technology acceptance model (TAM); video; chatbot; e-learning; teaching innovation; problems based 
learning (PBL); digital transformation; WhatsApp; WeChat; social transform.
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1.  Introducción

En el año 2020 no ha habido ningún sector de la economía o del país que no se haya 
visto obligado a reflexionar sobre sus modelos de negocio y sobre la relación con sus em-
pleados, sus proveedores o sus clientes. En definitiva, sobre su supervivencia o las posi-
bles oportunidades que puede depararnos esta 
situación de la COVID-19.

El sector de la formación ha sido uno de los 
que antes ha entendido la necesidad de dar so-
luciones y respuestas a sus alumnos en el corto 
plazo. Al tiempo, debe reflexionar sobre el impacto 
a medio y largo plazo de la dualidad entre la for-
mación presencial y online, la importancia de 
la tecnología en la formación y los nuevos mé-
todos de aprendizaje que deberán desarrollarse.

1.1.  Propósito de la investigación

Este estudio ve la luz en un momento donde es necesario evaluar la importancia de las 
tecnologías para el aprendizaje, reflexionar sobre su uso y su valor real, más allá de una 
posible moda, y saber cómo aplicarlas en este nuevo paradigma.

El propósito principal de este trabajo es analizar y evaluar el valor pedagógico de Tele-
gram como complemento para el mobile learning en la formación a través de un curso de 
finanzas personales.

La pregunta de la investigación es la siguiente:

¿En qué medida el uso de nuevas herramientas tecnológicas aporta valor a la formación a 
través de dispositivos móviles?

Es una pregunta que aborda diferentes aspectos de la formación, como la metodolo-
gía de aprendizaje, la labor de los docentes, el papel de los alumnos, la importancia de los 
contenidos o el uso de diferentes canales o dispositivos.

El sector de la formación debe El sector de la formación debe 
reflexionar sobre el impacto a reflexionar sobre el impacto a 
medio y largo plazo de la dualidad medio y largo plazo de la dualidad 
entre la formación presencial y entre la formación presencial y 
onlineonline, sobre la importancia de la , sobre la importancia de la 
tecnología en la formación y sobre tecnología en la formación y sobre 
los nuevos métodos de aprendizaje los nuevos métodos de aprendizaje 
que deberán desarrollarseque deberán desarrollarse
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1.2.  Justificación de la investigación

A)  La transformación digital como transformación social

La transformación digital ya no solo se consi-
dera una transformación en la tecnología o en las 
innovaciones, sino que se entiende como una trans-
formación social. Esa transformación social puede 
desarrollarse a través de un proceso de adaptación 
a esa nueva tecnología, acelerado por las mejoras 
en la usabilidad de las aplicaciones y a través de los 
cambios sociales que se van produciendo.

La transformación digital está presente en nuestras vidas, en nuestras empresas y en 
la forma en que nos relacionamos y modificamos nuestros hábitos como consumidores, 
usuarios o clientes a través del uso y de la interacción con diferentes tipos de dispositivos 
hasta llegar a los dispositivos móviles.

El creciente consumo de medios móviles y el desarrollo de la tecnología de estos dispo-
sitivos están provocando que el consumo de móvil presente crecimientos exponenciales, 
como se puede ver en el Estudio Anual de Mobile & Conected Devices de IAB (marzo 2019)1.

Ello ha tenido un gran efecto en todos los sectores y, también, en la forma de enfocar 
la enseñanza y el aprendizaje a través de dispositivos móviles o mobile learning, como se 
desprende del Informe Horizon 20192.

B)  La creciente importancia del mobile learning

Son múltiples las fuentes y los estudios que pronostican el crecimiento exponencial de 
esta tecnología. A modo de ejemplo, se destacan algunas previsiones para el 2025 –en el 
Global Mobile Learning Market Size and Forecast to 2025– que ayudan a contextualizar la 
importancia del mobile learning.

La United Nations Educational, Scientific and Cultural Organization (UNESCO), en su 
informe Turning on Mobile Learning Europe: Illustrative Initiatives and Policy Implications 

1 https://iabspain.es/wp-content/uploads/estudio-anual-mobile-connected-devices-2019_iab-spain_
vreducida.pdf

2 https://library.educause.edu/~/media/files/library/2019/2/2019horizonreportpreview.pdf

La transformación digital La transformación digital 
ya no solo se considera una ya no solo se considera una 
transformación en la tecnología transformación en la tecnología 
o en las innovaciones, sino o en las innovaciones, sino 
que se entiende como una que se entiende como una 
transformación socialtransformación social

https://iabspain.es/wp-content/uploads/estudio-anual-mobile-connected-devices-2019_iab-spain_vreducida.pdf
https://iabspain.es/wp-content/uploads/estudio-anual-mobile-connected-devices-2019_iab-spain_vreducida.pdf
https://library.educause.edu/~/media/files/library/2019/2/2019horizonreportpreview.pdf
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(2012)3, que es el informe más recientemente publicado, hace referencia a la importancia de 
las disciplinas relacionadas con la formación online y, en concreto, con el mobile learning. 
Insta a las organizaciones a desarrollar programas y nuevas metodologías que contribuyan 
a mejorar el acceso a la formación y a la igualdad de oportunidades.

C)   Escasez de estudios sobre Telegram como herramienta de mobile 
learning

Las aplicaciones móviles son una herramienta de gran valor para el sector de la forma-
ción, pero el número de estudios y la profundidad son insuficientes.

Esta escasez de estudios es analizada por Sivabalan y Ali (2019) a partir de la investigación 
realizada por Garrote et al. (2017). En este trabajo, se seleccionan 107 estudios sobre aplica-
ciones móviles utilizadas en formación. Los resultados muestran que solo 4 (10 %) pertenecen 
a Telegram, uno a WeChat (2,50 %), uno a LINE (2,50 %) y los 34 restantes (85 %) a WhatsApp.

D)  Oportunidades para la formación online

Desde la aparición de la COVID-19, muchos han sido los efectos económicos y socia-
les sobre el sector formación tanto en su modalidad presencial como en su versión online.

A corto plazo, las principales consecuencias 
sobre la formación ocasionadas por la COVID-19 
se concentran en tres aspectos que se destacan 
a continuación:

• La imposibilidad de impartir formación 
presencial.

• Los cambios sociales que han impac-
tado en la forma en la que recibimos 
la formación.

• El uso de la tecnología que ha facilita-
do nuevos canales y herramientas de 
formación que complementan (o, posi- 
blemente, sustituyen) a la formación 
presencial y a la formación online.

3 http://unesdoc.unesco.org/images/0021/002161/216165E.pdf

A corto plazo, las principales A corto plazo, las principales 
consecuencias sobre la formación consecuencias sobre la formación 
ocasionadas por la COVID-19 ocasionadas por la COVID-19 
se concentran en tres aspectos: se concentran en tres aspectos: 
la imposibilidad de impartir la imposibilidad de impartir 
formación presencial, los cambios formación presencial, los cambios 
sociales que han impactado en sociales que han impactado en 
la forma en la que recibimos la la forma en la que recibimos la 
formación y el uso de la tecnología formación y el uso de la tecnología 
que ha facilitado nuevos canales que ha facilitado nuevos canales 
y herramientas de formación que y herramientas de formación que 
complementan (o, posiblemente, complementan (o, posiblemente, 
sustituyen) a la formación sustituyen) a la formación 
presencial y a la formación presencial y a la formación onlineonline

http://unesdoc.unesco.org/images/0021/002161/216165E.pdf
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Las primeras reflexiones nos conducen a la idea de que han surgido nuevos desafíos 
para las universidades, las escuelas de negocio, las empresas de tecnología y los docentes. 
Es aún pronto para cuantificar los efectos económicos, que no serán en todos los casos 
positivos, y ver si realmente se ha producido un cambio de paradigma en el alumno a favor 
de la formación online en cualquiera de sus variantes.

1.3.  Objetivos

El objetivo principal de este trabajo es analizar el valor pedagógico de Telegram como 
complemento para el mobile learning aplicado a un caso de estudio. Este análisis se va a 
realizar a través del estudio de uno de los constructos más representativos de las teorías de 
aceptación de la tecnología, como es la facilidad de uso o usabilidad. Por tanto, el objetivo 
es analizar la usabilidad de Telegram desde una perspectiva pedagógica.

Como en toda investigación, el objetivo principal está condicionado por objetivos se-
cundarios, que son:

• Estudiar y actualizar las teorías relacionadas con los modelos de aceptación de 
la tecnología y destacar el modelo que más pueda adaptarse al caso de estudio.

• Avanzar en el análisis del mobile learning a través de la experimentación con una 
aplicación de comunicación multidispositivo como Telegram.

• Analizar los resultados metodológicos de un curso de finanzas personales impar-
tido mediante el canal móvil.

1.4.  Proposiciones de investigación

Las proposiciones de investigación se han 
diseñado pensando en cinco conceptos funda-
mentales que estudia la usabilidad pedagógica 
de una aplicación: los métodos de aprendizaje, 
la labor de los docentes, la interrelación entre 
los alumnos, la importancia de los contenidos y 
el uso de los dispositivos.

Por tanto, la usabilidad pedagógica de Tele-
gram se analiza desde el prisma de estas cinco 
proposiciones4 que se enumeran a continuación:

4 En los apartados relativos a los resultados y al análisis de los mismos se citan como «P», «P1», «P2», etc.

Las proposiciones de investigación Las proposiciones de investigación 
se han diseñado pensando en cinco se han diseñado pensando en cinco 
conceptos fundamentales que conceptos fundamentales que 
estudia la usabilidad pedagógica estudia la usabilidad pedagógica 
de una aplicación: los métodos de de una aplicación: los métodos de 
aprendizaje, la labor de los docentes, aprendizaje, la labor de los docentes, 
la interrelación entre los alumnos, la interrelación entre los alumnos, 
la importancia de los contenidos la importancia de los contenidos 
y el uso de los dispositivosy el uso de los dispositivos
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• P1. Modelos de aprendizaje. Telegram facilita el desarrollo de modelos de apren-
dizaje.

•	 P2. Docentes. Telegram mejora los resultados de los docentes a través de los 
dispositivos móviles.

•	 P3. Alumnos. Telegram facilita la interrelación entre los alumnos a través de los 
dispositivos móviles.

•	 P4. Contenidos. Incorporar contenidos audiovisuales en Telegram mejora la usa-
bilidad pedagógica.

•	 P5. Canales. Compaginar diferentes dispositivos móviles (teléfono móvil y tablet 
o teléfono móvil y portátil o PC) mejora la usabilidad pedagógica.

2.  Marco referencial

El marco referencial del presente trabajo podría estructurarse alrededor de concep-
tos tan amplios como el de «innovación», «tecnología móvil» o «transformación digital», 
como se ha comentado en el apartado 1. Sin embargo, entendemos necesario centrar la 
investigación en aspectos más concretos y, por tanto, se ha preferido delimitar el marco 
referencial en torno a Telegram, sus características más representativas y su aplicación al 
mobile learning.

2.1.  El origen de Telegram

Telegram es una aplicación de comunicación móvil diseñada y desarrollada por los her-
manos Pavel y Nikolai Durov (fundadores de la red social rusa VKontakte), que permite a los 
usuarios comunicarse y enviar contenidos en formato de archivos, audio o vídeo a través 
de smartphones, tablets u ordenadores de sobremesa de forma síncrona.

En relación con la compañía, Telegram tiene su sede en Berlín y en abril de 2020 contaba 
con 400 millones de usuarios. La versión para IOS se comercializó el 14 de agosto de 2013 
y, para Android, el 20 de octubre de 2013. A nivel tecnológico, está considerada como una 
de las aplicaciones más seguras que se comercializan a nivel usuario.

2.2.  Características de Telegram

Como puede verse a continuación, el cuadro 1 contiene un resumen con las caracterís-
ticas más importantes de Telegram en relación al mobile learning y a las cinco proposicio-
nes enumeradas en el apartado 1.4.
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Cuadro 1.   Características de Telegram en relación al mobile learning y a las cinco proposiciones de 
investigación

Características Enumeración de características

Características de Telegram 
para el mobile learning rela-
cionadas con el aprendizaje.

Formación de tipo blended, programación de tareas, evaluación de los 
alumnos a través de cuestionarios propios, trazabilidad del proceso de 
aprendizaje, ubicuidad, innovación metodológica, planteamiento de pro-
blemas a resolver, atención activa de los alumnos, seguimiento, nueva 
experiencia, retroalimentación inmediata, mayor calidad del proceso for-
mativo y automatización.

Características de Telegram 
para el mobile learning rela-
cionadas con el docente.

Administrador de la aplicación, visualización de contenidos, trazabilidad, 
historial único de conversaciones, posibilidad de estar varios do-
centes en el aula, posibilidad de generar contenidos conversacionales 
y facilidad para creación de grupos segmentados.

Características de Telegram 
para el mobile learning rela-
cionadas con el alumno.

Seguridad, privacidad, cercanía con el alumno, posibilidad de compagi-
nar estudios con trabajo y familia, participación activa, flexibilidad, par-
ticipación asíncrona o síncrona, universalidad, posibilidad de silenciar 
notificaciones, costo, eficiencia en la comunicación, chats secretos, alias 
público y acceso al contenido de forma ilimitada.

Características de Telegram 
para el mobile learning rela-
cionadas con el contenido.

Borrado y edición de mensajes, intercambio de archivos de hasta 1,5 GB 
cada uno, emoticonos como forma de comunicación informal, automati-
zación, autodestrucción de la cuenta de Telegram, mensajes en la nube, 
variedad de contenidos, incorporación de hashtag, packs externos de 
idiomas, invitación a través de un link de acceso, acceso ilimitado a los 
mensajes y sin conexión, búsqueda rápida, posibilidad de exportar 
todos los datos y variedad de formularios.

Características de Telegram 
para el mobile learning rela-
cionadas con el dispositivo.

Repositorio de contenidos, canales ilimitados, multidispositivo, sincro-
nización, coste, notificaciones inteligentes, multiplataforma y multi-
dispositivo. Hay que observar que muchas características se repiten en 
otras categorías.

Fuente: elaboración propia.

2.3.  Telegram como herramienta de mobile learning

A pesar de que el número de estudios sobre Telegram como herramienta para el mobile 
learning es escaso, se han seleccionado una relación de los nueve más interesantes y re-
cientes, como puede verse en el cuadro 2.
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Cuadro 2.  Estudios sobre Telegram como herramienta para el mobile learning

Estudio/Autor Contenido Conclusiones

Effectiveness of the use of in-
tegrated project based learning 
model, Telegram messenger, 
and plagiarism checker on lear- 
ning outcomes (Pratama y Pra-
styaningrum, 2019).

Estudia la validez de los modelos 
de PBL en los que se incorpora 
Telegram como el canal principal. 

El aprendizaje mejora con Tele-
gram como elemento conector 
entre aprendizaje presencial y en 
línea.

Mobile learning: innovation in 
teaching and learning using Tele-
gram (Iksan y Saufian, 2017).

Esta investigación explora la apli-
cación Telegram en los procesos 
de enseñanza y aprendizaje.

Telegram aporta a los alumnos una 
nueva experiencia, más creativa y 
más inclusiva y espontánea.

The impact of mobile learning 
on ESP learners' performance 
(Alkhezzi y Al-Dousari, 2016).

El impacto de Telegram en la en-
señanza y el aprendizaje de la len-
gua inglesa.

Telegram aporta a los alumnos un 
impacto positivo en la compren-
sión del vocabulario y de las reglas 
gramaticales.

The effectiveness of social 
media network Telegram in 
teaching English language pro-
nunciation to Iranian EFL lear- 
ners (Xodabande, 2017).

Esta investigación estudia cómo 
enseñar la pronunciación del in-
glés a alumnos iraníes en un curso 
de lengua extranjera a través de 
Telegram.

Las conclusiones son que el apren-
dizaje de idiomas, en concreto la 
pronunciación, mejora con el uso 
de aplicaciones móviles de comu-
nicación.

M-learning-Una experiencia 
colaborativa usando el soft-
ware Telegram (Salas y Subía, 
2018).

Cómo enseñar a través de Tele- 
gram con una metodología de 
aprendizaje basada en una expe-
riencia colaborativa.

Telegram permite que los alumnos 
estén atentos a las actividades del 
grupo y a la interacción entre ellos 
y con los docentes.

Usos de las aplicaciones mó-
viles de mensajería en la do-
cencia universitaria: Telegram 
(Martínez et al., 2017).

Estudia cómo los docentes pue-
den aprovechar Telegram para 
mejorar sus propuestas forma-
tivas.

Hay dos vertientes diferencia-
das: la funcionalidad como canal 
de comunicación y la gestión de 
bots.

Maximizing Telegram applica-
tion for teaching reading (Sari, 
2017).

Estudia el uso de Telegram en un 
curso en el que se fomenta la lectu-
ra en inglés como parte del apren-
dizaje.

El aprendizaje de idiomas y, en 
concreto, la lectura mejoran con 
el uso de aplicaciones móviles de 
comunicación como Telegram. 

Microlearning for macro-out-
comes: students´ perceptions 
of Telegram as a microlearning 
tool (Aldosemani, 2019).

Estudia la efectividad del microa-
prendizaje desde la perspectiva de 
los alumnos a través de Telegram.

Los alumnos valoran positivamen-
te el empleo de canales que usan 
en su día a día y las lecciones de 
pequeña duración en intensidad.

►
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Estudio/Autor Contenido Conclusiones

◄

A comparative analysis of face to 
face instruction vs. Telegram mo-
bile instruction in terms of narra-
tive writing (Heidari et al., 2018).

Estudia la efectividad de Telegram 
en un curso de inglés de certifica-
ción del TOEFL aplicando una me-
todología MALL.

El aprendizaje a través de Tele-
gram ayudó a los alumnos a sacar 
mejor nota en el examen de inglés.

Nota: ESP (english for specific purposes), TOEFL (test of english as a foreign language) y MALL (mobile assisted language learning).

Fuente: elaboración propia.

3.  Marco teórico

El marco teórico se articula sobre dos ejes: los modelos de aceptación de la tecnología 
móvil, en concreto el modelo TAM, diseñado por Davis (1985), y las teorías sobre la usabili-
dad pedagógica. Para nuestro estudio se han adaptado y ampliado los 10 criterios de eva-
luación de la usabilidad pedagógica de Nokelainen (2004).

3.1.  Modelo TAM

El modelo TAM es uno de los modelos más 
utilizados y presentes en la literatura científica a 
la hora de analizar los condicionantes actitudina-
les y motivacionales de los usuarios en relación 
con el uso de tecnología, páginas web o aplica-
ciones móviles.

El marco teórico se detalla gráficamente en 
la figura 1, que tiene como objetivo explicar la 
ruta lógica que se va a seguir para explicar dicho 
marco. En primer lugar, se estudian los principa-
les modelos de aceptación de la tecnología que 
existen. Se selecciona TAM como teoría de acep-
tación por el amplio espectro de los estudios realizados y se define el constructo que se 
va a estudiar y la facilidad de uso o usabilidad. De entre todos los modelos sobre usabili-
dad pedagógica que se estudian se selecciona el de Nokelainen, como se verá en mayor 
profundidad en el apartado 3.2. Por último, se analizan los dos atributos más importantes, 
que son la usabilidad técnica y la usabilidad pedagógica.

El modelo TAM es una de  El modelo TAM es una de  
las teorías sobre la adaptación  las teorías sobre la adaptación  
de las tecnologías más utilizadas  de las tecnologías más utilizadas  
y presentes en la literatura  y presentes en la literatura  
científica a la hora de analizar científica a la hora de analizar 
los condicionantes actitudinales los condicionantes actitudinales 
y motivacionales de los y motivacionales de los 
usuarios en relación con el uso usuarios en relación con el uso 
de tecnología, páginas web de tecnología, páginas web 
o aplicaciones móvileso aplicaciones móviles



18  |  Tecnología, Ciencia y Educación, 18 (enero-abril 2021), pp. 7-42

J. de los Ríos Medina

Figura 1.  Marco teórico

Fuente: elaboración propia.
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3.2.  Modelos de usabilidad pedagógica

Se pueden comparar los distintos modelos de usabilidad pedagógica –International 
Standards Organization (ISO)5, Nielsen, Shneiderman y PACMAD– y relacionar sus atributos 
con los modelos de aprendizaje para analizar esa perspectiva desde el punto de vista de la 
usabilidad pedagógica. En el caso de nuestro estudio se han seleccionado los trabajos de 
Nokelainen, que introduce 10 criterios de usabilidad pedagógica. En la figura 2 se puede 
ver el cuadro en el que se recogen los constructos propios de cada teoría.

5 Norma ISO 25010 (2011).
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Figura 2.  Comparación de los modelos de usabilidad
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Fuente: elaboración propia.

El análisis de la usabilidad pedagógica no de-
bería limitarse a aquellos atributos que hacen que 
la aplicación funcione o que sea accesible al alum-
no. Hay que analizarla desde un punto de vista 
heurístico, valorando aspectos tales como la eva-
luación del aprendizaje, el nivel de mejora del alum-
no, la capacidad para incorporar conocimiento, 
la forma en la que se comunican docente y alum-
no o, en definitiva, la experiencia de usuario.

3.3.   Estudio del caso: población, muestra y diseño del cuestionario

A)  Población y muestra

La población total del caso de estudio asciende a 1.205 alumnos que han realizado el 
curso de finanzas personales durante los 14 meses que duró el experimento. La muestra 

La usabilidad pedagógica hay que La usabilidad pedagógica hay que 
analizarla desde un punto de vista analizarla desde un punto de vista 
heurístico, valorando aspectos como heurístico, valorando aspectos como 
la evaluación del aprendizaje, el nivel la evaluación del aprendizaje, el nivel 
de mejora del alumno, la capacidad de mejora del alumno, la capacidad 
para incorporar conocimiento [...] o, para incorporar conocimiento [...] o, 
en definitiva, la experiencia de usuarioen definitiva, la experiencia de usuario
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de nuestro estudio asciende a 339 alumnos, es decir, la tasa de respuesta de la encuesta 
fue de un 28,13 %. En relación con el género, el 8,30 % son mujeres (28 alumnas), con una 
edad media de 42,03 años. El 91,70 % son hombres (311 alumnos), con una edad media 
de 38,69 años. Este dato condiciona el análisis de sesgo de género.

La edad media total asciende a 38,97 años, siendo el más joven un alumno con 18 
años y el mayor con 72 años. El rango de edad se sitúa en el 22 %, para menores de 30 
años; en el 34%, entre 30 y 40 años; en el 34 %, para mayores de 40 años; y en el 11 %, 
para mayores de 50 años. La moda se establece en 38 y 39 años, con 17 alumnos cada 
franja de edad.

En relación con la fecha en la que se hizo la encuesta, el 54,90 % había empezado el curso 
hacía menos de 6 meses; el 32,20 %, entre 6 meses y 1 año; y el 13 %, hacía más de 1 año.

B)  Diseño del cuestionario

Para el envío de los cuestionarios a los alumnos y la recogida de los datos se han utili-
zado dos tipos de herramientas: una aplicación externa para el diseño y la elaboración del 
cuestionario (Google Forms) y el propio canal de Telegram para el envío de la encuesta y 
la recogida de datos.

El cuestionario está dividido en cuatro bloques:

• Primer bloque. Incorpora los datos e información sociocultural del alumno.

• Segundo bloque. Se adapta el cuestionario system usability scale (SUS) para el 
análisis de la usabilidad tecnológica.

• Tercer bloque. Se adapta el cuestionario de aprendizaje pedagógicamente signi-
ficativo (pedagogically meaningful learning questionnaire [PMLQ]) para el análisis 
de la usabilidad pedagógica.

• Cuarto bloque. En este apartado el alumnado puede añadir sus opiniones perso-
nales.

Aunque el estudio se centra en la usabilidad pedagógica, es imprescindible analizar 
antes si Telegram cumple con los mínimos exigibles en términos de usabilidad técnica. Es 
de suponer que Telegram, dado su origen, funcionalidades y número de usuarios, goce de 
altos estándares de usabilidad, pero lo correcto es hacer este análisis.

Para ello se ha elegido el cuestionario SUS por su sencillez, eficiencia y por ser el que 
mejores resultados obtiene independientemente del tamaño de la muestra, como se des-
prende del estudio de Tullis y Stetson (2004).
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El cuestionario consta de 10 preguntas que consisten en una afirmación sobre aspec-
tos relativos a la usabilidad técnica de un sistema, sitio web o aplicación, según convenga. 
Además, se aporta una calificación en una escala de cinco puntos que oscila de «Muy en 
desacuerdo» (puntúa 1) a «Muy de acuerdo» (puntúa 5). El sistema de puntuación viene de-
finido por una escala de estilo Likert (en nuestro estudio, del 1 al 5). Después de una serie 
de cálculos, se genera un resultado numérico de dos cifras con dos decimales que se debe 
relacionar dentro de una escala.

El cálculo se realiza tomando los resultados de las encuestas de las posiciones impares 
1.ª, 3.ª, 5.ª, 7.ª y 9.ª. A estas posiciones, se les resta 1 punto. A continuación, se le resta 
al número 5 el resultado de las posiciones pares 2.ª, 4.ª, 6.ª, 8.ª y 10.ª. Una vez hechas 
estas operaciones aritméticas, se multiplica la suma de los resultados por 2,5 y se obtiene 
un valor global de la escala. El resultado final se situará entre un rango de 0 y 100, teniendo 
en cuenta que a partir de 68 puntos el resultado de la usabilidad técnica de la aplicación es 
altamente positiva. Los 10 puntos seleccionados aglutinan las respuestas más explicativas 
para analizar la usabilidad técnica y, además, cuentan con una correlación entre 0,7 y 0,9.

En relación con la usabilidad pedagógica se adapta el cuestionario PMLQ. Este cues-
tionario consta a su vez de dos bloques de preguntas: un primer bloque con 49 preguntas 
que analizan la usabilidad técnica en relación con la formación y un segundo bloque con 51 
preguntas que analizan la usabilidad pedagógica en detalle. En nuestro caso estas 100 pre-
guntas se han completado con otras 30 hasta llegar a un cuestionario final de 130 preguntas.

El propio Nokelainen advierte que muchas de las preguntas estudian aspectos similares 
o no tienen una diferenciación aparente. Ello es debido a que la «usabilidad pedagógica» es 
un concepto con una alta carga de subjetividad. Una vez hecha la encuesta, es recomen-
dable agrupar los resultados por criterios homogéneos de usabilidad.

Estos 10 criterios se utilizarán en el apartado 5.1 (A) para realizar el análisis de los re-
sultados. Por tanto, una vez realizada la encuesta se hará un análisis de correlaciones y se 
agruparán los resultados por criterios de usabilidad y, a su vez, según las proposiciones.

3.4.  Descripción y contenido del curso de finanzas personales

A)  La metodología del curso

El diseño del curso se ha planteado bajo las siguientes premisas: sencillez del méto-
do de aprendizaje, material didáctico actualizado a diario, combinación de metodologías, 
canal móvil como eje del curso y especial importancia del aprendizaje por competencias.

El curso de finanzas personales nace con una vocación totalmente online. Los alum-
nos se dan de alta en el canal de Telegram y es a través de la propia aplicación donde 
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reciben la formación. Por tanto, el canal de Te-
legram se convierte en la única infraestructura 
(o aula) donde los alumnos reciben los conteni-
dos del curso, como vídeos, audios, cuestiona-
rios, feedback a su trabajo o resolución de dudas. 
Telegram sirve, además, de soporte y repositorio 
de documentación e información, al tiempo que 
se convierte en un aula de prácticas o laborato-
rio virtual desde donde poder relacionarse con los 
alumnos o repasar el contenido teórico.

El curso comienza con un mensaje de bienve-
nida y con el envío de las primeras comunicacio-
nes en las que se explica nuevamente el programa 
y los objetivos del curso. Además, se envía una 
play list con cerca de 200 vídeos con la teoría 
(aproximadamente 7 horas de material) y los con-
tenidos que hay que estudiar. Estos contenidos han sido elaborados ad hoc para este curso. 
Cabe señalar que el curso tiene una metodología que permite incorporar alumnos en cual-
quier momento. Esta flexibilidad es posible porque Telegram posibilita al nuevo alumno ver 
la información publicada en el canal con anterioridad a su incorporación al grupo.

Respecto a los horarios, se establecen en función de cada canal. El aula móvil a través 
de Telegram permanece activa durante todo el día, puesto que no existe una planificación 
o sistematización de los mensajes. Los mensajes se envían cuando lo decide el equipo do-
cente y es el alumno quien escoge el momento de conectarse o de leer el mensaje y su 
contenido. En relación con la dedicación, esta depende de muchos factores, como son el 
perfil del alumno, sus conocimientos previos, su tiempo disponible y, en definitiva, el inte-
rés que demuestre. El método, la infraestructura del aula y la orientación de los docentes 
se han diseñado para reducir los inconvenientes de la falta de tiempo de dedicación, la falta 
de conocimientos previos o la disponibilidad horaria y física.

El método de aprendizaje seguido está inspirado en los modelos de PBL. Los funda-
mentos del modelo PBL se remontan a John Dewey (1963), profesor de la Universidad de 
Chicago, que junto con otros docentes empezaron a investigar este modelo. La primera 
experiencia fue realizada por Noor y Hussin (1970). Esta idea básica se perfecciona por 
Vygotsky (1978), quien incorpora la idea del docente como mediador o guía dentro del pro-
grama de aprendizaje.

Los tres principales atributos que definen el modelo PBL son la relación entre el docente 
y los alumnos, la relación entre el docente y los contenidos y la relación entre los alumnos y 
los contenidos.

El curso de finanzas personales El curso de finanzas personales 
nace con una vocación totalmente nace con una vocación totalmente 
onlineonline. Los alumnos se dan de . Los alumnos se dan de 
alta en el canal de Telegram y es alta en el canal de Telegram y es 
a través de la propia aplicación a través de la propia aplicación 
donde reciben la formación. donde reciben la formación. 
Por tanto, el canal de Telegram Por tanto, el canal de Telegram 
se convierte en la única se convierte en la única 
infraestructura (o aula) donde los infraestructura (o aula) donde los 
alumnos reciben los contenidos alumnos reciben los contenidos 
del curso, como vídeos, audios, del curso, como vídeos, audios, 
cuestionarios, cuestionarios, feedbackfeedback a su trabajo  a su trabajo 
o resolución de dudaso resolución de dudas
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B)  Los objetivos y las competencias del curso de finanzas personales

El objetivo principal del curso es que los alumnos se inicien en el estudio de las finanzas 
personales y en los mercados financieros. Es importante que los alumnos aprendan a ges-
tionar por sí mismos sus inversiones de una manera eficiente y que tengan la posibilidad y la 
capacidad de seguir avanzando en el conocimiento de los mercados financieros en general.

Las competencias generales se pueden resumir en capacidad para comprender, analizar y 
sintetizar las diferentes situaciones económicas, capacidad para la toma de decisiones sobre 
sus finanzas y habilidad para la búsqueda de información. Las competencias específicas se 
concretan en la capacidad para entender el funcionamiento de los mercados financieros, 
capacidad para clasificar y medir los riesgos de la inversiones y capacidad para hacer un 
análisis y selección de inversiones. Las competencias trasversales se refieren a la capacidad 
para afrontar situaciones estresantes en entornos de presión, tener pensamiento analítico y 
deductivo y capacidad para volver a aprender conceptos conocidos desde otra perspectiva.

C)  La importancia del equipo docente

Los docentes (también llamados «tutores») desempeñan un papel destacado en la ac-
tividad de aprendizaje. Son ellos quienes elaboran los materiales de enseñanza, delimitan 
los objetivos de aprendizaje de conformidad a cierto mapa de conocimiento y son el «motor 
de arranque» del curso.

Cada día el docente incorpora contenidos nuevos. Esto permite enviar series de vídeos 
diariamente sobre diferentes aspectos relativos a las finanzas personales. Otro de los con-
tenidos que el docente incorpora diariamente en el canal son los audios sobre cuestiones 
que hay que explicar o capturas de pantallas con la actividad realizada por los alumnos.

Las tutorías se realizan individualmente a través de Telegram, WhatsApp, correo elec-
trónico o incluso redes sociales, pero fuera del canal principal del curso. En este espacio, 
el alumno es libre de preguntar lo que necesite y son los docentes quienes siempre están 
disponibles para atender las dudas.

El sistema de evaluación y el seguimiento continuo se hacen a través de los cuestiona-
rios que pueden desarrollarse por medio del propio sistema de encuestas de Telegram o 
de enlaces externos a otras plataformas.

D)  El alumno como protagonista

La participación de los alumnos es muy importante en este curso. Los auténticos dina-
mizadores y conductores del curso son los docentes, pero los alumnos van matizando con 
su trabajo y desempeño los contenidos e intensidad del curso.
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Uno de los aspectos más importantes en relación con los alumnos es que son genera-
dores de contenidos. A través de sus dudas, sus experiencias como inversores, sus casos 
personales o la propia dinámica del curso van generando contenidos que el docente tendrá 
que gestionar y compartir con el resto de alumnos.

Los alumnos van aprendiendo por ellos mismos a través de sus propias experiencias y 
las de otros compañeros. En muchas ocasiones no hay una sola respuesta correcta y las 
interpretaciones ofrecidas por la «comunidad» hacen el aprendizaje enriquecedor y perma-
nente. Por último, es importante destacar que los alumnos aprenden haciendo y experimen-
tando con casos y entornos reales.

E)  La importancia de los contenidos y los materiales

Los contenidos compartidos a través del 
canal Telegram son de diferentes tipos: vídeos, 
fotos, archivos, enlaces y audios, que ascienden 
a 18.494 contenidos. Las estadísticas de los con-
tenidos incorporados al canal fueron las siguien-
tes: vídeos y fotos (17.567), archivos (26), enlaces 
(383), audios (9) y mensajes de voz (509).

El vídeo es la base de la estrategia de conteni-
dos del curso. Ello es debido a cinco factores: el 
alto grado de visualización, la personalización de los 
contenidos, ser un facilitador del aprendizaje, ofre-
cer la posibilidad de repetición y ser el formato más 
consumido por tipo de alumno y dispositivo. En el 
curso de finanzas personales se enviaron 17.567 
vídeos y fotografías. Los vídeos representan un 
62,70 % sobre el total de los contenidos del curso.

Las fotografías e imágenes son un complemento perfecto a los vídeos, tanto si están 
producidos con antelación como si son elaborados por el docente durante sus explicacio-
nes de forma personalizada e inmediata. Las fotografías representan un 32,29 % sobre el 
total de los contenidos del curso.

Los archivos y los enlaces son un buen material complementario, ya que en muchas oca-
siones el docente encuentra material interesante de otros profesores o material que se publica 
en redes sociales profesionales, o bien material que los alumnos le aportan y que él considera 
como relevante. Este material es compartido en forma de archivo, habitualmente en formato 
PDF, que es el que ofrece más posibilidad de visualización desde cualquier dispositivo o ver-
sión. En el curso de finanzas personales se enviaron 409 archivos y enlaces, que representan 
un 2,21 % sobre el total de los contenidos del curso.

El vídeo es la base de la estrategia El vídeo es la base de la estrategia 
de contenidos del curso. Ello de contenidos del curso. Ello 
es debido a cinco factores: es debido a cinco factores: 
el alto grado de visualización, el alto grado de visualización, 
la personalización de los la personalización de los 
contenidos, ser un facilitador contenidos, ser un facilitador 
del aprendizaje, ofrecer la del aprendizaje, ofrecer la 
posibilidad de repetición y ser posibilidad de repetición y ser 
el formato más consumido por el formato más consumido por 
tipo de alumno y dispositivo. tipo de alumno y dispositivo. 
En el curso de finanzas En el curso de finanzas 
personales se enviaron 17.567 personales se enviaron 17.567 
vídeos y fotografías. Los vídeos vídeos y fotografías. Los vídeos 
representan un 62,70 % sobre el representan un 62,70 % sobre el 
total de los contenidos del cursototal de los contenidos del curso
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En relación con los audios, son un elemento importante que suele emplearse para co-
rregir algún concepto general o errores individuales que conviene compartir con el resto de 
alumnos. Por tanto, el alumno sabe que los audios obedecen a alguna situación importante 
que debe corregirse. En el curso de finanzas personales se enviaron 518 archivos, que re-
presentan un 2,80 % sobre el total de los contenidos del curso.

4.  Resultados de la investigación

El objetivo del presente apartado es mostrar los resultados cuantitativos y cualitativos 
recogidos en la encuesta. Se ha utilizado la aplicación Google Forms que procesa auto-
máticamente los informes, aportando datos y gráficos en formato Excel. El archivo se ex-
porta y se trata con SPSS para el análisis básico, y los datos se filtran a través de tablas 
dinámicas de Excel.

4.1.  Resultados cuantitativos

A)  Resultado usabilidad técnica según SUS

Como ya se explicó en el apartado 3.3 (B), y como puede verse en el cuadro 3, el cálculo 
se realiza tomando los resultados de las encuestas de las posiciones impares 1.ª, 3.ª, 5.ª, 
7.ª y 9.ª, y a estas posiciones se les resta 1 punto. A continuación, se le resta al número 5 
el resultado de las posiciones pares 2.ª, 4.ª, 6.ª, 8.ª y 10.ª.

Cuadro 3.  Cálculo del índice de SUS

S1 S2 S3 S4 S5 S6 S7 S8 S9 S10 Media 
total SUS

Media 3,74 1,35 4,53 1,32 4,06 1,50 4,41 1,41 4,12 1,26 – –

Cálculo 4,74 3,65 3,53 3,68 3,06 3,50 3,41 3,59 3,12 3,74 36 90

Aplicación – 1 5 – – 1 5 – – 1 5 – – 1 5 – – 1 5 – 2,5 68

Fuente: elaboración propia.

La nota final que ha tenido el estudio de la usabilidad técnica de Telegram asciende a 
90, mejorando en un 36 % el mínimo exigido por SUS de 68. Por tanto, se puede afirmar 
que Telegram tiene una alta usabilidad técnica.
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B)   Resultados sobre la adecuación de Telegram como herramienta para 
el mobile learning en relación con los modelos de aprendizaje

La puntuación media obtenida a la pregunta relacionada con la proposición 1 resulta de 
8,67, siendo la nota más frecuente el 10, con un 30,70 % (104 alumnos); el 8, con un 28 % 
(95 alumnos); y el 9, con un 27,70 % (94 alumnos). El porcentaje menor que 5 asciende a 
0,60 %, con 2 alumnos.

C)   Resultados sobre la adecuación de Telegram como herramienta para 
el mobile learning que complementa la labor del docente, pero no 
la sustituye

La puntuación media obtenida a la pregunta relacionada con la proposición 1 resulta 
de 8,66, siendo la nota más frecuente el 10, con un 36,20 % (122 alumnos); el 8, con un 
25,20 % (87 alumnos); y el 9, con una 23,40 % (79 alumnos). El porcentaje menor que 5 as-
ciende a 1,80 %, con 6 alumnos.

D)   Resultados sobre la adecuación de Telegram como herramienta para 
el mobile learning que facilita la interrelación entre los alumnos y les 
permite avanzar en el aprendizaje compartiendo experiencias, cono-
cimientos y resultados

La puntuación media obtenida a la pregunta 

relacionada con la proposición 1 resulta de 8,20, 

siendo la nota más frecuente el 10, con un 34,80 % 

(118 alumnos); el 8, con un 21,20 % (72 alumnos); 

y el 9, con una 19,20 % (65 alumnos). El porcentaje 

menor que 5 asciende a 5,70 %, con 19 alumnos.

E)   Resultados sobre la adecuación de Telegram como herramienta para 
el mobile learning que alcanza el máximo valor pedagógico cuando 
se incorporan contenidos audiovisuales

La puntuación media obtenida a la pregunta relacionada con la proposición 1 resulta 
de 9,23, siendo la nota más frecuente el 10, con un 55,50 % (188 alumnos); el 9, con un 
23,30 % (79 alumnos); y el 8, con una 14,70 % (50 alumnos). El porcentaje menor que 5 as-
ciende a 0,60 %, con 2 alumnos.

Los alumnos destacan: «Me ha Los alumnos destacan: «Me ha 
sorprendido positivamente sorprendido positivamente 
Telegram. Me ayuda en mi Telegram. Me ayuda en mi 
aprendizaje, a repasar la teoría y a aprendizaje, a repasar la teoría y a 
guardar los vídeos con explicaciones»guardar los vídeos con explicaciones»
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F)   Resultados sobre la adecuación de Telegram como herramienta para 
el mobile learning que alcanza el máximo valor pedagógico cuando 
compagina diferentes dispositivos móviles (teléfono móvil y tablet 
o teléfono móvil y portátil o PC)

La puntuación media obtenida a la pregunta relacionada con la proposición 1 resulta 
de 8,57, siendo la nota más frecuente el 10, con un 37,20 % (126 alumnos); el 9, con un 
25,10 % (85 alumnos); y el 8, con un 18,60 % (63 alumnos). El porcentaje menor que 5 as-
ciende a 1,80 %, con 6 alumnos.

4.2.  Resultados cualitativos

Como se indicó en el apartado 3.3 (B), el cuarto bloque de la encuesta hace referen-
cia a la última pregunta del formulario, un espacio en el que se les da a los alumnos la 
oportunidad de comentar aquellos aspectos que más les han gustado o que deben ser 
revisados.

Los resultados han ascendido a un total de 811 opiniones que son de gran valor porque 
complementan los resultados cuantitativos. Se aporta una pequeña selección en el apar-
tado 5.2 (B).

5.  Análisis de resultados

5.1.  Análisis cuantitativo

A)  Estadísticos simples

Se han calculado los estadísticos simples y se han ordenado los resultados medios de 
tal forma que la P4 resulta ser la mejor valorada, con un 9,23 de nota. En segundo lugar, 
la P1, con un resultado de 8,67, casi a la par que la P2, con un 8,66. En cuarto lugar, la 
P5, con un 8,57, y, por último, la peor valorada es la P3, con un 8,20 (véase cuadro 4). La 
valoración media de los resultados parciales de las cinco proposiciones es de 8,66, que-
dando por encima o igualando este resultado medio la P4, la P1 y la P2, y quedando por 
debajo la P5 y P3.

En relación con la desviación sobre la media, vemos que la P3 presenta una disper-
sión mayor que en el resto, con un 2,07. Ello indica la dispersión en los resultados que se 
confirmará a lo largo del análisis de este apartado y del siguiente. El resto de proposicio-
nes se ordena de la siguiente forma: P5, con una desviación estándar de 1,71, que indica 
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también una alta dispersión en los resultados; P2, con 1,50; P1, con 1,27; y, por último, la 
P4, con 1,13, como puede verse en el cuadro 4.

Cuadro 4.  Resumen de los estadísticos simples

Estadísticos simples

P N Media Desviación 
estándar Suma Mínimo Máximo

Telegram es una herramienta ade-
cuada para el mobile learning desde 
el punto de vista de la usabilidad, 
tanto técnica como pedagógica. 

P1 339 8,67 1,27 2.939 1 10

Telegram, como herramienta de mo-
bile learning, no sustituye la labor de 
los docentes, sino que la comple-
menta.

P2 339 8,66 1,50 2.937 1 10

Telegram, como herramienta de mo-
bile learning, facilita la interrelación 
entre los alumnos y les permite avan-
zar en el aprendizaje, compartiendo 
experiencias, conocimientos y resul-
tados.

P3 339 8,20 2,07 2.781 1 10

Telegram, como herramienta de mobi-
le learning, alcanza su máxima usabi- 
lidad pedagógica cuando se incorpo-
ran contenidos audiovisuales.

P4 339 9,23 1,13 3.128 1 10

Telegram, como herramienta de mo- 
bile learning, alcanza su máxima usa-
bilidad pedagógica cuando compa-
gina diferentes dispositivos móviles 
(teléfono móvil y tablet o teléfono móvil 
y portátil o PC).

P5 339 8,57 1,71 2.905 1 10

Fuente: elaboración propia.

Para contar con un análisis más explicativo que el de los resultados medios se anali-
zan los percentiles, siendo también la P4 la que tiene la máxima nota desde el percentil 50 
hasta el percentil 100. Llama la atención que solo se obtiene una puntuación menor que 5 
en el percentil 0 de todas las proposiciones.
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B)  Matriz del gráfico de dispersión

A la hora de representar gráficamente la dispersión, es interesante comprobar que 
los resultados de las proposiciones se aglutinan en las colas situadas en la derecha (de 
mayor puntuación) y que las barras que dibujan tienen sentido ascendente, como puede 
verse en la figura 3.

Figura 3.  Matriz del gráfico de dispersión
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Fuente: elaboración propia.
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C)  Matriz de correlación

Se han realizado los cálculos pertinentes para calcular la matriz de correlaciones o, 
como se suele utilizar en la literatura científica, los coeficientes de correlación de Pearson 
para una muestra de N (339), suponiendo probabilidad (Prob.) > 0, H0 y Rho = 0, como se 
puede ver en el cuadro 5.

Cuadro 5.   Cálculo del coeficiente de correlación de Pearson para una muestra de N (339), suponiendo 
probabilidad (Prob.) > 0, H0 y Rho = 0

P

Matriz de correlación

Coeficientes de correlación de Pearson (N = 339)

Prob. > |r|, suponiendo H0 y Rho = 0

P1 P2 P3 P4 P5

P1
1 0,43144 0,48399 0,62839 0,33201

< 0,0001 < 0,0001 < 0,0001 < 0,0001

P2
0,43144 1 0,30651 0,42736 0,29214

< 0,0001 < 0,0001 < 0,0001 < 0,0001

P3
0,48399 0,30651 1 0,46632 0,30319

< 0,0001 < 0,0001 < 0,0001 < 0,0001

P4
0,62839 0,42736 0,46632 1 0,42632

< 0,0001 < 0,0001 < 0,0001 < 0,0001

P5
0,33201 0,29214 0,30319 0,42632 1

< 0,0001 < 0,0001 < 0,0001 < 0,0001

Fuente: elaboración propia.

Para mayor claridad se han ordenado y convertido los cálculos y se les han asignado 
unos colores más oscuros a aquellas respuestas-proposiciones que ofrecían una mayor 
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correlación entre sí. Los resultados se pueden analizar en el cuadro 6. Se observa que las 
proposiciones que mayor correlación tienen son P4 y P1, lo que indica que los contenidos 
audiovisuales influyen de una manera muy importante, con un 63 % de coeficiente sobre 
las metodologías de aprendizaje.

Además, las proposiciones que mantienen una relación positiva y alta son P3 y P1, sien-
do importante la relación que los alumnos muestran interactuando y su impacto positivo 
sobre la metodología de aprendizaje, con un 48 %. Muy seguidas, con un 47 %, se sitúan 
las correlaciones entre P3 y P4. Otras proposiciones que también mantienen una alta y po-
sitiva correlación, con un 43 %, son la P2 con la P1 y con la P4, siendo muy alta la influencia 
de los docentes en la metodología y en la elaboración de los contenidos. Aun manteniendo 
todas las proposiciones una correlación positiva, se observa que la menor correlación la 
presentan la P5 con la P2, con un 29 %, siguiendo la lógica de que la labor de los docentes 
tiene relación con los dispositivos, pero no determina de forma concluyente los resultados 
de esta proposición.

Cuadro 6.  Matriz de correlaciones

Matriz de correlaciones P P1 P2 P3 P4 P5

Telegram es una herramienta adecuada para el 
mobile learning desde el punto de vista de la usa-
bilidad, tanto técnica como pedagógica. 

P1 100 % 43 % 48 % 63 % 33 %

Telegram, como herramienta de mobile learning, 
no sustituye la labor de los profesores, sino que 
la complementa.

P2 43 % 100 % 31 % 43 % 29 %

Telegram, como herramienta de mobile learning, 
facilita la interrelación entre los alumnos y les per-
mite avanzar en el aprendizaje, compartiendo ex-
periencias, conocimientos y resultados.

P3 48 % 31 % 100 % 47 % 30 %

Telegram, como herramienta de mobile learning, 
alcanza su máxima usabilidad pedagógica cuan-
do se incorporan contenidos audiovisuales.

P4 63 % 43 % 47 % 100 % 43 %

Telegram, como herramienta de mobile learning, 
alcanza su máxima usabilidad pedagógica cuando 
compagina diferentes dispositivos móviles (teléfono 
móvil y tablet o teléfono móvil y portátil o PC).

P5 33 % 29 % 30 % 43 % 100 %

Fuente: elaboración propia.
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5.2.  Análisis cualitativo

A)  Análisis 10 criterios de Nokelainen

Se ha utilizado un criterio sencillo, consignando en cada pregunta «si se cumplen» 
o «no se cumplen» los criterios en, al menos, un 50 % o si la nota supera el 5 de media. 
El mero hecho de ordenar las respuestas según los criterios y darles una sencilla valo-
ración aporta mucha información de cara a las conclusiones finales, como se puede ver 
en el cuadro 7.

Cuadro 7.  Análisis 10 criterios de Nokelainen

P Criterio Bloque Pregunta Resultado

1

Valor añadido

0

0.11. ¿Harías más cursos de esta u otras materias a 
través de Telegram?

Sí

0.15. Valoración de Telegram como herramienta para 
aprender finanzas personales.

Sí

0.17. Un factor importante del uso de Telegram es que 
es gratis.

Sí

0.19. Me gusta contarle a mis amigos y compañeros que 
estoy haciendo un curso a través de Telegram.

No

0.20. Telegram ha cambiado mi forma de aprender. Sí

2

2.1. Telegram es una parte importante de mi aprendizaje. Sí

2.56. Telegram me permite aprender con mayor rapidez 
que con otros sistemas.

Sí

Orientación a 
resultados

0

0.13. ¿Tienes pensado abandonar el curso? Sí

0.14. Valoración del curso de finanzas personales a tra-
vés de Telegram de 1 a 10. 

Sí

2

2.28. Creo que Telegram me ayudará a mejorar mi co-
nocimiento en finanzas personales.

Sí

2.57. Telegram es recomendable para la formación en 
finanzas personales.

Sí

►
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P Criterio Bloque Pregunta Resultado

◄

2

Actividad de 
aprendizaje

2

2.5. Telegram proporciona un tipo de aprendizaje basa-
do en problemas reales sin una solución predeterminada.

Sí

2.27. Telegram se basa en la idea de «aprender ha-
ciendo». 

Sí

2.55. Telegram no es el responsable de mis errores de 
aprendizaje.

Sí

Retroalimenta-
ción

2.19. Telegram me permite guardar mis trabajos para 
que otros los evalúen.

No

2.22. Telegram me evalúa sobre la evolución de mi apren-
dizaje.

No

2.53. A través de Telegram puedo tener feedback in-
mediato.

Sí

3

Aprendizaje 
colaborativo

0
0.18. Me gustaría poder interactuar con mis compañeros 
a través del grupo de Telegram.

Sí

2
2.9. Telegram nos permite trabajar en grupo para llegar 
a nuestras propias soluciones.

Sí

Control de 
aprendizaje

2

2.43. Telegram me obliga a seguir un orden de aprendizaje. Sí

2.58. Telegram es una buena opción cuando se trata de 
adquirir habilidades prácticas.

Sí

2.59. Telegram es una buena opción cuando se trata de 
adquirir conocimientos teóricos.

Sí

Motivación 0 0.9. ¿Por qué haces el curso de finanzas personales? Sí

Valoración de 
conocimientos 
previos

0

0.3. Nivel de estudios (el máximo). Sí

0.4. Ocupación. Sí

0.5. ¿Trabajas o has trabajado en el sector financiero o 
de gestión de patrimonios?

Sí

0.6. Experiencia con Telegram. Sí

0.7. Experiencia haciendo el curso de finanzas personales. Sí

0.8. ¿Cuándo empezaste el curso de finanzas personales? Sí

0.10. ¿Es tu primer curso a través del móvil? Sí

►
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P Criterio Bloque Pregunta Resultado

◄

4 Aplicabilidad 2

2.32. Recibir imágenes a través de Telegram me ayuda 
en mi aprendizaje.

Sí

2.33. Recibir audios a través de Telegram me ayuda en 
mi aprendizaje.

Sí

2.34. Recibir gifs animados a través de Telegram me 
ayuda en mi aprendizaje.

Sí

2.45. Telegram me permite aprender conceptos nuevos 
y repasar los anteriores.

Sí

2.49. Telegram me permite adquirir conocimientos poco 
a poco.

Sí

5 Flexibilidad

0

0.12. ¿Echas en falta tener clases presenciales? Sí

0.16. ¿Qué dispositivo usas cuando aprendes finanzas 
personales a través de Telegram?

Sí

1

1.3. Telegram es fácil de usar. Sí

1.7. Telegram funciona sin fallos y nunca se «queda col-
gado».

Sí

1.10. Recuerdo cómo usar Telegram incluso después de 
semanas sin utilizarlo.

Sí

1.17. Usar Telegram provoca errores de sistema en mi 
móvil.

Sí

1.31. Los colores que usa Telegram en su pantalla se 
distinguen bien.

Sí

1.33. Los textos que se aportan a través de Telegram se 
ven con claridad.

Sí

1.34. Las imágenes que se ven a través de Telegram se 
ven con nitidez.

Sí

1.35. El contenido de Telegram carga con rapidez. Sí

1.36. Telegram funciona sin cortes. Sí

1.37. Las imágenes y símbolos que emplea Telegram son 
fácilmente reconocibles.

Sí

2
2.35. Creo que es mejor aprender por Telegram que por 
medios convencionales en clase presencial.

Sí

Fuente: elaboración propia.
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Como puede verse en el cuadro 8, el concepto de «evaluación» como parte importante 
del aprendizaje es visto por los alumnos como un factor que hay que mejorar.

Cuadro 8.  Otros constructos que no cumplen con los criterios de Nokelainen

P Criterio Bloque Pregunta Resultado

1 Valor añadido 0
0.19. Me gusta contarle a mis amigos y compañeros que 
estoy haciendo un curso a través de Telegram.

No

2
Retroalimen-
tación

2

2.19. Telegram me permite guardar mis trabajos para que 
otros los evalúen.

No

2.22. Telegram me evalúa sobre la evolución de mi apren-
dizaje.

No

Fuente: elaboración propia.

Como resumen, se puede afirmar que el análisis de los criterios de Nokelainen en cuanto 
a la evaluación de la usabilidad pedagógica se cumple en su amplia mayoría.

B)  Análisis según los comentarios de los alumnos

El alto número de respuestas (811) hace imposible incluirlas en el presente documento. 
Se han seleccionado algunas de las más interesantes únicamente en relación con el mé-
todo de aprendizaje:

• «La calidad del curso no tiene que ver con Telegram, sino con el contenido y los 
docentes, pero de cualquier manera considero que es una buena herramienta».

• «Realmente creo que es una gran forma de aprender si no dispones de tiempo 
para hacer un curso presencial y, aun así, sientes que no solo estás viendo unos 
vídeos, imágenes, etc., sino que logran transmitir emociones que ayudan».

• «Me ha sorprendido. No pensé que se podía aprender con el móvil».

• «Me ha sorprendido positivamente Telegram porque me ayuda en mi aprendizaje, 
a repasar la teoría y a guardar los vídeos con las explicaciones».

• «Telegram es un apoyo importante y muy útil a la formación, aunque es un com-
plemento y debe combinarse con otras herramientas».
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6.  Principales hallazgos de la investigación

En este apartado se ha hecho una síntesis de 
los principales hallazgos encontrados en el es-
tudio en relación con el valor de Telegram como 
complemento para el mobile learning.

Las respuestas encontradas a la pregunta de 
investigación –¿en qué medida el uso de nue-
vas herramientas tecnológicas aporta valor a la 
formación a través de dispositivos móviles?– 
permiten prolongar la discusión hacia otros in-
terrogantes que pueden constituir el punto de 
partida para nuevas investigaciones.

Este caso de estudio es un ejemplo válido para potenciar Telegram y las nuevas aplica-
ciones de comunicación para el mobile learning. Estas innovaciones metodológicas y tec-
nológicas, unidas a los cambios en las motivaciones de docentes y alumnos, presentan una 
interesante oportunidad de ser estudiadas en profundidad.

Hay que tener en cuenta que la usabilidad no se puede analizar como un término abso-
luto, sino bajo una serie de particularidades o proposiciones. Por ello, a lo largo del informe, 
se ha ido construyendo el hilo argumental alrededor de las cinco proposiciones de forma 
independiente.

Como se ha visto a lo largo de los cinco apartados anteriores, las proposiciones de la 
investigación hacen referencia a los métodos de aprendizaje, a la importancia de los docen-
tes, a la interrelación entre los alumnos, al valor de los contenidos (en especial, al vídeo) y 
al uso de los dispositivos. A continuación, se reflexiona sobre los principales hallazgos des-
cubiertos en el presente estudio.

6.1.   El valor pedagógico de Telegram y la metodología de apren-
dizaje

El estudio nos confirma que Telegram es una 
herramienta válida para el mobile learning.

Cabe recordar que la nota media del curso 
es de 8,65 y que la tasa de abandono del mismo 
podría alcanzar un máximo de un 2,90 %.

El estudio nos confirma que El estudio nos confirma que 
Telegram es una herramienta válida Telegram es una herramienta válida 
para el para el mobile learningmobile learning. La nota . La nota 
media del curso es de 8,65media del curso es de 8,65

Este caso de estudio es un ejemplo Este caso de estudio es un ejemplo 
válido para potenciar Telegram válido para potenciar Telegram 
y las nuevas aplicaciones de y las nuevas aplicaciones de 
comunicación para el comunicación para el mobile learningmobile learning. . 
Estas innovaciones metodológicas Estas innovaciones metodológicas 
y tecnológicas, unidas a los cambios y tecnológicas, unidas a los cambios 
en las motivaciones de docentes y en las motivaciones de docentes y 
alumnos, presentan una interesante alumnos, presentan una interesante 
oportunidad de ser estudiadas en oportunidad de ser estudiadas en 
profundidadprofundidad
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A)  Innovación

Los alumnos ven Telegram como una nueva forma de aprendizaje donde son protago-
nistas del mismo y construyen su propio itinerario mientras consumen contenidos actuali-
zados, atractivos y útiles de forma ilimitada y a través de cualquier dispositivo. Los alumnos 
destacan el factor innovación como un conjunto de elementos entre los que se encuentra la 
sensación de resultar una experiencia enriquecedora, el carácter revolucionario de la apli-
cación y la utilidad de la misma, que les permite aprender.

B)  Omnicanalidad

Con Telegram se integra el concepto de «omnicanalidad», relacionado con la centralidad 
en el cliente, la personalización del mismo y la justificación de la multicanalidad como pla-
taforma global, que permite impartir y recibir la formación desde cualquier país del mundo 
o uso horario.

C)  Nueva metodología de aprendizaje

Telegram se muestra como una metodología en sí misma por medio de la cual se es-
tructura el curso en función de criterios de evaluación de los alumnos a través de cues-
tionarios propios, trazabilidad del proceso de aprendizaje, ubicuidad, atención activa de 
los alumnos, retroalimentación inmediata y el vídeo y los contenidos como ejes de la for-
mación. Al mismo tiempo permite que el docente sea generador de contenidos propios 
y transmisor de las aportaciones de los alumnos, quienes pueden sumarse al curso en 
cualquier momento.

6.2.   El valor pedagógico de Telegram y los docentes

La labor de los docentes es fundamental 
cuando se utiliza la metodología PBL porque 
ellos son uno de los tres ejes fundamentales 
(junto con los alumnos y los contenidos) y por-
que mejoran todos los factores que definen la 
usabilidad pedagógica.

A)  Los nuevos roles del docente

Teniendo presente que los docentes han seguido el método de PBL, la función del do-
cente toma un sesgo diferente y se comporta como mentor, tutor, moderador o instructor.

La labor de los docentes es La labor de los docentes es 
fundamental porque ellos son uno fundamental porque ellos son uno 
de los tres ejes fundamentales y de los tres ejes fundamentales y 
porque mejoran todos los factoresporque mejoran todos los factores
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B)  La importancia de las emociones en los docentes

Los cuatro atributos más relevantes que los alumnos destacan en relación con las emo-
ciones en los docentes son la dedicación, la motivación, la cercanía y la interacción. Telegram 
ayuda al docente a mejorar su propuesta de valor, acercando a los alumnos su conocimiento, 
experiencia y pasión.

C)  La tecnología al servicio del docente

En relación con la usabilidad de Telegram para el mobile learning, los alumnos perciben 
que es muy alta, pero que la aplicación no sustituye la labor del docente, siendo Telegram 
una herramienta al servicio del docente. El equipo docente es fundamental y para la mayo-
ría de los alumnos está por encima de la aplicación. Es importante resaltar la necesidad de 
avanzar en el análisis de esa relación entre el docente mentor y el alumno creador de con-
tenidos que aprende haciendo.

6.3.   El valor pedagógico de Telegram y la interrelación entre los 
alumnos

Los alumnos son una parte muy importante en el análisis de la usabilidad técnica y pe-
dagógica de Telegram, pues el 100 % de ellos abordaban por primera vez un curso a tra-
vés de esta herramienta y, por tanto, sus impresiones y opiniones han sido esclarecedoras.

A)  La interactividad

Hay una división de opiniones entre los que valoran como suficiente el grado de inte-
ractividad que se ofrece a través del canal Telegram (recordando que solo puede escribir el 
docente) y los que no. Se ha demostrado que es mejor que el alumno tenga solo un interlo-
cutor que sea quien dirija la comunicación en el aula (canal). Las opiniones de los alumnos 
que demandan más interacción son muy numerosas y coinciden con un perfil de estudian-
tes más jóvenes y de reciente matriculación; por tanto, es relevante mejorar este aspecto 
para este segmento de alumnos menos experimentados.

B)  La unidireccionalidad

Es muy importante saber qué opinan los alumnos en relación a que sea el docente el 
único que pueda escribir en el canal y por tanto sea el único filtro para que los estudiantes 
participen o compartan sus resultados. Los alumnos más mayores y más experimentados 
ven la unidireccionalidad de forma muy positiva, pues ello les evita la relación con otros es-
tudiantes menos experimentados que les frenan y hasta molestan en su formación.
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C)  La idea de comunidad

Se ha demostrado que Telegram incrementa la participación de los alumnos, la interac-
tividad con los docentes y el sentimiento de pertenencia a una comunidad que les ayuda a 
avanzar en su conocimiento y favorece la autoconfianza a la hora de realizar las actividades.

6.4.  El valor pedagógico de Telegram y los contenidos

Los contenidos son el factor mejor valorado, 
con una nota de 8,34. Por tanto, Telegram es 
bueno para adquirir conocimientos teóricos y 
habilidades prácticas. En concreto, los más de 
17.000 vídeos y fotografías son los contenidos 
consumidos más veces y mejor valorados.

A)  El papel relevante de los contenidos

Es muy importante la elaboración de materiales por parte del docente y es necesario 
que los propios alumnos compartan los materiales que ellos elaboran con sus actividades 
por el valor intrínseco de los mismos y por la motivación positiva que genera en el resto 
de los estudiantes. Los resultados tan positivos nos llevan a reflexionar sobre el acceso a 
nuevos contenidos actualizados permanentemente y a diseñar una estructura de curso que 
tenga como uno de sus ejes principales los contenidos audiovisuales.

B)  El vídeo como elemento central del contenido

Los vídeos son el material más demandado y ofrecen una posibilidad interesante, gra-
cias a la que se establece una mayor interacción entre el docente y el alumno sin aumen-
tar la carga de trabajo. El uso de los contenidos audiovisuales en formato audio o vídeo ha 
sido determinante a la hora de valorar la usabilidad pedagógica de Telegram como herra-
mienta de mobile learning.

C)  La importancia de la estructuración del contenido

Los alumnos están muy satisfechos con el vídeo como soporte para el contenido, aunque 
manifiestan que, dado que se aportan más de 17.000 vídeos y contenidos audiovisuales, es 
necesario que exista una organización con índice temático o cronológico de los mismos. Los ví-
deos le dan a la formación la posibilidad de transmitir contenidos únicos, accesibles, adaptados, 
actualizados en tiempo real e incluso se puede acceder a ellos de forma ilimitada y reiterada.

Los contenidos son el factor mejor Los contenidos son el factor mejor 
valorado, con una nota de 8,34. valorado, con una nota de 8,34. 
Telegram es bueno para adquirir Telegram es bueno para adquirir 
conocimientos teóricos y habilidadesconocimientos teóricos y habilidades
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6.5.  El valor pedagógico de Telegram y los dispositivos

El hecho de que Telegram funcionara como 
una plataforma para comunicación síncrona 
permitió que se pudiera diseñar un aula virtual 
en la que dar servicio a más de 1.000 alum-
nos al mismo tiempo en el curso de finanzas 
personales.

A)  El uso de Telegram en diferentes dispositivos de forma síncrona

Una de las funcionalidades más importantes es que Telegram se puede utilizar de forma 
síncrona a través de diferentes dispositivos, como móvil, tablet, portátil o PC al mismo 
tiempo. El 57,60 % de los alumnos utiliza Telegram combinado con otros dispositivos como 
el móvil y la pantalla del ordenador o el portátil, el 25 % usa Telegram a través de móvil y el 
17,40 % restante lo usa en su versión ordenador o portátil.

B)  La posibilidad de formación blended 

El 51,80 % de los alumnos no requiere de clases presenciales. Esta circunstancia se ex-
plica porque la formación semipresencial precisa de un complemento online de igual o su-
perior valor que la mera formación presencial y, con Telegram, se ha conseguido.

C)  El uso de aplicaciones complementarias a Telegram

Es un aspecto que los alumnos valoran muy positivamente, en especial quienes están empe-
zando o tienen preferencias por aplicaciones previamente instaladas como WhatsApp, WeChat 
o aplicaciones con funcionalidades de vídeo nativas, como Teams, Blackboard o Zoom.

Telegram es una herramienta óptima desde el punto de vista de la usabilidad, dado 
que sus funcionalidades son válidas para todo tipo de alumnos, independientemente de su 
edad, género o experiencia previa, tiene gran capacidad y variedad de funciones, y sirve 
para cualquier tipo de dispositivo.

7.  Conclusiones

Las conclusiones del estudio son, por tanto, muy positivas, ya que Telegram se manifiesta 
como una magnifica herramienta para el mobile learning. Lo hace tanto en los aspectos 

El uso de Telegram permitió diseñar El uso de Telegram permitió diseñar 
un aula virtual en la que dar servicio un aula virtual en la que dar servicio 
a más de 1.000 alumnos a la vez en a más de 1.000 alumnos a la vez en 
el curso de finanzasel curso de finanzas



Estudios de 
investigación

Tecnología, Ciencia y Educación, 18 (enero-abril 2021), pp. 7-42  |  41

El valor pedagógico de Telegram como complemento del mobile learning 
en la formación en finanzas: aplicación práctica a un caso de estudio

relativos a la usabilidad técnica como pedagógica. En los aspectos pedagógicos, destaca 
por su alto grado de satisfacción en relación con el modelo de aprendizaje, el desempeño 
de los docentes, el empleo de contenidos audiovisuales y la utilización de multidispositivos. 
En términos de mejora o de adecuación del caso de estudio es interesante profundizar en 
la posibilidad de interacción entre los alumnos.

Para medir con más precisión el potencial de Telegram, es fundamental conocer el papel 
de la tecnología, de los contenidos y de los dispositivos dentro de esta relación virtual con 
personas. A todo ello lo llamamos, no con cierta frialdad, «usabilidad pedagógica». Por tanto, 
tiene sentido colaborar con este estudio e incorporar un caso más de éxito para ayudar a 
desarrollar metodologías para el uso de aplicaciones móviles aplicadas al mobile learning.

Mirando hacia el futuro, centraré mi nueva línea de trabajo en el estudio de la usabilidad 
pedagógica en relación con los tres nuevos criterios que amplían el modelo de Nokelainen. 
Estos tres nuevos atributos son la utilización del vídeo como tipo de contenido principal, el 
uso de multidispositivos indistintamente y la sincronización de dispositivos complementarios.

8.  Reflexión final

En esta época de confinamiento, como consecuencia de la pandemia provocada por 
la COVID-19, se hace más presente en nuestras vidas la importancia de la comunicación 
entre personas y la comunicación a través de las máquinas. Hoy más que nunca dedica-
mos una gran parte de nuestro tiempo a comunicarnos exclusivamente por vía telemática 
y recíproca con nuestros seres queridos, con nuestros clientes y con nuestros alumnos.

En momentos donde el contacto físico está tasado por directrices y estrictas normas, 
es la tecnología la que nos facilita ese acercamiento social, pero, por ahora, solo como un 
maravilloso complemento que nunca podrá sustituir el contacto personal.
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Abstract

The new scenario that is opening up in the classrooms of our country with the arrival of the 
post-COVID era could be the definitive lever for change to modify the archaic structures on 
which our current educational system is based. In this new context there are two elements 
that will play a crucial role: empathy and technology.

This research work aims to justify the need to implement an approach like design thinking (DT) 
within the remote teaching-learning model. It also presents an innovative educational expe-
rience for the online foreign language classroom with high school students with the purpose of 
promoting empathy, digital competence and collaborative learning by carrying out meaningful 
online tasks. 

Keywords: design thinking (DT); empathy; digital competence; online teaching; e-learning; second 
language learning; COVID.
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1.  Justificación

Si bien en la última década se ha hablado mucho de la existencia de una generación 
«nativa digital» cuyo futuro educativo se encontraba inexorablemente vinculado al avance 
imparable de la tecnología, la falta de una competencia digital real y efectiva dentro de las 
aulas ha quedado patente cuando el modelo tradicional de clase presencial se ha visto sus-
tituido por un modelo de enseñanza en línea «de emergencia».

Además de la limitada formación en el uso de las herramientas digitales por parte del 
profesorado y del alumnado, la existencia de una tremenda brecha digital por todo el te-
rritorio nacional ha puesto de manifiesto las carencias y puntos débiles de un sistema 
que no parece estar preparado para dar respuesta a las necesidades cambiantes de una 
sociedad interconectada, vulnerable y en cons-
tante metamorfosis.

Ante el nuevo escenario que se abre, resulta im-
perativo apostar por modelos y enfoques educati-
vos flexibles, capaces de desarrollar en las nuevas 
generaciones de aprendientes cualidades de suma 
importancia, como la empatía, el emprendimiento 
o la capacidad para innovar a partir del uso efi-
ciente de herramientas digitales actuales y verda-
deramente transformadoras para, de esta forma, 
poder dar respuesta a las nuevas demandas y 
exigencias sociales, educativas, económicas, 
emocionales y tecnológicas.

2.  Fundamentación teórica

2.1.  Breve aproximación al DT

De un tiempo a esta parte, el término «DT» está resonando con fuerza en diferentes ám-
bitos, como el empresarial y el educativo, gracias a la inestimable labor de difusión que 
están haciendo revistas de prestigio como Forbes o Harvard Business Review, en las cuales 
numerosos expertos de diferentes ámbitos hablan del DT como una herramienta esencial 
para la humanización y la innovación.

Resulta imperativo apostar por Resulta imperativo apostar por 
modelos y enfoques educativos modelos y enfoques educativos 
flexibles, capaces de desarrollar flexibles, capaces de desarrollar 
en las nuevas generaciones de en las nuevas generaciones de 
aprendientes cualidades de suma aprendientes cualidades de suma 
importancia, como la empatía, el importancia, como la empatía, el 
emprendimiento o la capacidad emprendimiento o la capacidad 
para innovar a partir del uso para innovar a partir del uso 
eficiente de herramientas digitales eficiente de herramientas digitales 
actuales y verdaderamente actuales y verdaderamente 
transformadorastransformadoras
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Sin embargo, y aunque ha sido en los últimos años cuando más se ha empezado a ha-
blar de este enfoque, también conocido en español como «pensamiento de diseño», existen 
numerosos artículos, como el publicado por Szczepanska (2017), que sitúan sus orígenes a 
comienzos de los años sesenta, vinculándolo con la aparición del modelo de diseño coope-
rativo escandinavo basado en el trabajo desarrollado por Buckminster Fuller (1959), quien 
introdujo el concepto de los «equipos de trabajo multidisciplinares» y confirió un enfoque 
más científico y sistematizado al proceso de diseño.

Recientemente, el DT ha sido popularizado por el profesor Tim Brown, miembro de la 
Universidad de Stanford, quien habla de él como una herramienta que nació con el objetivo 
de ayudar a empresas y organizaciones de todo el mundo a resolver problemáticas de di-
versa índole y a favorecer la innovación a través de la implementación de diferentes proce-
sos creativos. La premisa fundamental de la que parte el DT es que adoptar los procesos de 
pensamiento de un diseñador puede transformar significativamente la manera en la que las 
organizaciones desarrollan sus productos, servicios y estrategias, haciéndolas más innova-
doras, humanizadas y transformadoras. De acuerdo con David Kelley, fundador de d.school 
(Standford Design Institute), para que el enfoque del DT pueda funcionar correctamente se 
han de tener en cuenta las siguientes consideraciones generales:

• Trabajar desde la empatía. Partir de la empatía es vital para poder identificar po-
sibles problemáticas o mejoras y diseñar en función de una necesidad real. En 
este sentido, la fase inicial que se incluye en el proceso de DT, y que se detalla 
en el siguiente apartado, es lo que diferencia los procesos basados en el pensa-
miento de diseño de aquellos fundamentados en un pensamiento más puramente 
académico (Brown, 2009).

• Atención plena y consciente. Cada uno de los pasos que conforman el proceso 
del DT cuenta con unos propósitos, unos objetivos y unas estrategias concretas. 
Prestar atención plena y consciente a cada uno de los elementos anteriormente 
mencionados, en cada una de las etapas del proceso, es esencial para asegurar 
el éxito.

• Experimentar y prototipar. Dos ingredientes esenciales en el proceso de DT son 
la exploración y la experimentación. La creación de un prototipo, ya sea este un 
producto o un servicio, permite al diseñador observar cuál puede ser el comporta-
miento y la reacción del usuario frente al 
producto final y recibir así retroalimenta-
ción de utilidad para mejorar su diseño.

• Orientarse a la acción. Durante todo el 
proceso, el diseñador debe estar pre-
parado para tomar decisiones, experi-
mentar y probar el producto o servicio 
tantas veces como sean necesarias. En 
un contexto de testeo constante es muy 

La fase inicial que se incluye en el La fase inicial que se incluye en el 
proceso de DT es lo que diferencia proceso de DT es lo que diferencia 
los procesos basados en el los procesos basados en el 
pensamiento de diseño de aquellos pensamiento de diseño de aquellos 
fundamentados en un pensamiento fundamentados en un pensamiento 
más puramente académicomás puramente académico
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probable que aparezcan errores. Ante 
esta situación, el diseñador debe apren-
der a asimilarlos como parte natural del 
proceso y a probar soluciones alternati-
vas hasta conseguir el resultado deseado.

 Superar el miedo y abrazar el error per-
mite al diseñador ser más creativo, ge-
nerar más ideas y no sentir temor a 
probar soluciones novedosas. Un com-
portamiento orientado a la acción requiere que el diseñador sea consciente de 
que el error no es el resultado, sino parte intrínseca del proceso, y que, a través 
de varias iteraciones, el prototipo inicial se irá transformando en el producto o 
solución deseada.

• Mostrar en lugar de contar. A la hora de presentar las ideas, es imprescin-
dible que el diseñador recurra a mapas conceptuales, sketches o prototipos 
tangibles. Compartir una idea o concepto abstracto empleando representacio-
nes visuales concretas favorecerá la comprensión de la intención comunicativa 
(Arnheim, 1969).

• Colaborar. Los individuos con mentalidad colaborativa son capaces de apren-
der y trabajar en equipo empleando sus habilidades sociales e interpersonales 
para conseguir un objetivo común. Un conjunto de perspectivas, habilidades y 
estilos de aprendizajes diferentes es sinónimo de soluciones innovadoras y crea-
tivas. El diseñador ha de ser capaz de aplicar su empatía y regular sus emocio-
nes para poder contribuir a la creación de un buen clima de trabajo. Además, 
valorar el trabajo de los demás miembros del equipo ayuda a minimizar la po-
sibilidad de que surjan relaciones jerárquicas y de abuso de poder. Al mismo 
tiempo, reducir la competición entre los miembros contribuye a la mejoría de las 
relaciones interpersonales y al incremento de la motivación en el entorno laboral 
o de aprendizaje.

2.2.  El DT y el MM

Hablar de DT es hablar del movimiento Maker (MM) en educación. Su impulsor, Dale 
Dougherty, creó en 2005 las Maker Faires y la revista Make, dos proyectos pensados 
para dar visibilidad a los proyectos DIY (do it yourself). En su charla TED de 2011, Doug-
herty explica que «todos somos hacedores, nacimos hacedores, tenemos esa habilidad 
de hacer cosas, de agarrar las cosas con nuestras manos».

La educación Maker es un enfoque de construcción del aprendizaje que surge a partir 
de la elaboración y la creación de objetos y proyectos. Los contenidos de aprendizaje de 

Los individuos con mentalidad Los individuos con mentalidad 
colaborativa son capaces de colaborativa son capaces de 
aprender y trabajar en equipo aprender y trabajar en equipo 
empleando sus habilidades empleando sus habilidades 
sociales e interpersonales para sociales e interpersonales para 
conseguir un objetivo comúnconseguir un objetivo común
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una o más materias se construyen en la mente del 
aprendiente a través de la experimentación con 
materiales y herramientas. Este enfoque busca 
crear actividades personalmente significativas, 
que expresen visiones artísticas, usando tecno-
logía y aplicando conceptos científicos.

Derivado del DT, el MM es la materialización 
teórica y física del constructivismo. El DT y el MM 
se complementan a la perfección en el sentido 
de que el DT supone el marco en el cual se de-
sarrolla todo el proceso de creación.

La transformación educativa que supone la implementación de un enfoque como el DT 
a través de la materialización del MM tiene, entre otros muchos efectos positivos, conver-
tir a los estudiantes en auténticos prosumidores1, agentes encargados de dirigir su propio 
aprendizaje, así como el desarrollo del pensamiento creativo (Robinson y Aronica, 2015), 
una de las habilidades clave que busca fomentar la nueva escuela del siglo XXI. Asimis-
mo, los aprendientes desarrollan hábitos de la mente o conductas intelectuales que les 
permitirán resolver problemas de la vida diaria, tomar decisiones adecuadas o enfrentarse 
a las incertidumbres de la sociedad de conocimientos múltiples, pues, como dice Morin 
(1999): «Aprender hoy es dialogar con la incertidumbre» (p. 71).

2.3.  El DT en las aulas

Como se presenta en el extracto y en la justificación del presente trabajo, vivimos en 
una sociedad en constante cambio y en la que aparecen nuevos retos y problemáticas a 
cada instante. Debido a estos vertiginosos cambios, la manera en la que desarrollamos 
nuestros trabajos también se está viendo alterada. Sin embargo, y pese a estos reajustes 
constantes en la esfera profesional, el modelo de enseñanza y aprendizaje que se impone 
en la mayoría de los centros educativos de nuestro país permanece inmutable, provocan-
do un importante desfase entre la realidad educativa y las necesidades apremiantes de un 
mercado laboral cada vez más impredecible, interconectado y tecnológico.

1 «Prosumidor» es un término formado en español a partir de «productor» (o «profesional» o «proveedor») 
y «consumidor», y que puede sustituir al anglicismo prosumer. En economía se emplea para referirse a 
la persona que, por tener un conocimiento de nivel especializado, es tanto usuario de un bien o servicio, 
por ejemplo, noticias, como productor o fabricante del mismo, gracias a mecanismos como internet, que 
rompen la nítida distinción tradicional entre consumidor y productor.

Los contenidos de aprendizaje de Los contenidos de aprendizaje de 
una o más materias se construyen una o más materias se construyen 
en la mente del aprendiente a en la mente del aprendiente a 
través de la experimentación con través de la experimentación con 
materiales y herramientas. Este materiales y herramientas. Este 
enfoque busca crear actividades enfoque busca crear actividades 
personalmente significativas, personalmente significativas, 
que expresen visiones artísticas, que expresen visiones artísticas, 
usando tecnología y aplicando usando tecnología y aplicando 
conceptos científicosconceptos científicos
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Según David H. Autor, profesor de economía en el Massachusetts Institute of Techno-
logy (MIT), las tareas laborales pueden dividirse en rutinarias y no rutinarias. Las rutinarias 
consisten en interiorizar y llevar a cabo procedimientos repetitivos, mientras que las no 
rutinarias consisten en la realización de actividades y tareas abstractas que requieren de 
una mayor intuición y creatividad. En su estudio de 2003, Autor destaca que, en países 
desarrollados como EE. UU., las profesiones basadas en la realización de tareas rutina-
rias han disminuido drásticamente en los últimos treinta años, mientras que, por el con-
trario, aquellos trabajos más analíticos y que requieren de habilidades interpersonales, 
así como de una mayor capacidad de adaptación y flexibilidad mental, han crecido de 
manera exponencial.

En vista de los datos arrojados por el estudio de Autor –contrastados estos con los ofre-
cidos por el Banco Mundial–, así como por las estadísticas publicadas  por la Confederación 
Española de Organizaciones Empresariales (CEOE) en el Plan Digital 2020 de digitalización 
de la sociedad española –sobre el preocupante porcentaje de jóvenes (15-29 años) que han 
abandonado el sistema educativo, no participan en ninguna acción formativa, carecen de 
empleo o no lo buscan activamente desde la crisis de 2008–, se torna imperativo que los 
educadores se adapten a las nuevas demandas y exigencias del mercado laboral contem-
poráneo y ofrezcan a los discentes experiencias de aprendizaje significativas y motivado-
ras, basadas en tareas no rutinarias que favorezcan el desarrollo de un tipo de pensamiento 
más creativo y, sobre todo, que acerquen la rea-
lidad educativa a la realidad del mercado laboral.

En este sentido, Lee (2018) propone el enfoque 
del DT como una alternativa para el aula, capaz de 
ofrecer a los estudiantes contextos de aprendi-
zaje en los que desarrollar habilidades que estén 
más en consonancia con las exigencias de la so-
ciedad actual. Según este autor, las habilidades 
que todo docente debe procurar desarrollar en sus 
estudiantes podrían resumirse en siete:

• Pensamiento crítico para la resolución de problemas.

• Colaboración.

• Adaptación.

• Iniciativa y emprendimiento.

• Comunicación efectiva.

• Capacidad para analizar y evaluar la información.

• Imaginación.

Lee (2018) propone el enfoque Lee (2018) propone el enfoque 
del DT como una alternativa del DT como una alternativa 
para el aula, capaz de ofrecer para el aula, capaz de ofrecer 
a los estudiantes contextos de a los estudiantes contextos de 
aprendizaje en los que desarrollar aprendizaje en los que desarrollar 
habilidades que estén más en  habilidades que estén más en  
consonancia con las exigencias consonancia con las exigencias 
de la sociedad actualde la sociedad actual
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Además de favorecer el desarrollo de las siete habilidades anteriormente mencionadas, el 
DT permite cultivar la mentalidad de crecimiento y otras destrezas fundamentales para con-
vertirse en trabajadores de éxito, en ciudadanos responsables y en aprendientes curiosos. 
Incorporar el enfoque del DT en las aulas ayudará a los alumnos a acercarse a los proble-
mas de una manera más innovadora, creativa, eficiente, humana y empática. Cabe aquí se-
ñalar la gran similitud existente entre las habilidades para la supervivencia propuestas por 
Lee (véase columna izqda. del cuadro 1) y las competencias clave estipuladas y recogidas 
en el currículo educativo español (véase columna dcha. del cuadro 1).

Cuadro 1.   Correspondencia entre las habilidades desarrolladas a través del DT y las compe-
tencias educativas clave

Habilidades desarrolladas a través del DT Competencias educativas clave

Pensamiento crítico para la resolución de problemas. Competencias sociales y cívicas.

Iniciativa y emprendimiento. Competencia de sentido de iniciativa y espíritu em-
prendedor.

Comunicación efectiva. Competencia de comunicación lingüística.

Capacidad para analizar y evaluar la información. Competencia de aprender a aprender.

Fuente: elaboración propia.

A través del enfoque del DT, los estudiantes 
se involucran en procesos de búsqueda y análisis 
de información e investigación activa. El hecho de 
acceder a diferentes fuentes les ayuda a familia-
rizarse con las principales características de las 
diferentes tipologías textuales. Además de tra-
bajar la comprensión lectora, el acceso a otros 
contenidos multimodales les ayuda a desarrollar una capacidad crítica para discernir la 
información principal, relevante y fiable de la secundaria y no veraz.

El proceso que caracteriza al DT permite a los estudiantes seleccionar el tema objeto de 
estudio y análisis, el cual, en la mayoría de los casos, se trata de una necesidad real detec-
tada en la comunidad más inmediata. Este marco ofrece una excelente oportunidad para el 
desarrollo de una cualidad clave y fundamental como es la empatía y que en entornos vir-
tuales de aprendizaje apenas se desarrolla debido a la falta de componentes como el afec-
tivo, el emocional o el social, que sí suelen estar presentes en el aula presencial. Durante 
todo el proceso, los estudiantes han de llevar a cabo miniprocesos de investigación y una  

A través del enfoque del DT, A través del enfoque del DT, 
los estudiantes se involucran en los estudiantes se involucran en 
procesos de búsqueda y análisis de procesos de búsqueda y análisis de 
información e investigación activainformación e investigación activa
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búsqueda activa de información. Al término del proceso, los estudiantes habrán adquirido 
un conocimiento profundo y exhaustivo del tema objeto de estudio y habrán desarrollado las 
capacidades y habilidades necesarias para poder aplicar todo ese nuevo conocimiento a su 
vida real y entorno más directo con un impacto muy positivo.

La colaboración e interacción entre iguales son fundamentales durante el proceso de 
diseño. Desde el planteamiento de la problemática hasta la presentación de las posibles 
soluciones, los estudiantes trabajan, colaboran y cooperan para poder sacar adelante el 
diseño en todas sus fases. Gracias a este contexto, los discentes adquieren experiencia 
de primera mano sobre cómo es el trabajo en equipo y la importancia de trabajar las habi-
lidades comunicativas. Además, en muchos casos es muy probable que, en determinados 
momentos del proceso, tengan que interactuar con expertos de diferentes áreas de cono-
cimiento, de comunidades e, incluso, de países y lenguas diferentes, lo que les muestra la 
necesidad de aprender idiomas, documentarse sobre otras culturas y adecuarse al contex-
to comunicativo, empleando para ello el registro y las herramientas lingüísticas necesarias.

2.4.  Las cinco etapas del DT

Una vez hecha una pequeña argumentación sobre la necesidad de implementar un en-
foque como el DT en las aulas de la era pos-COVID, vamos a explorar las cinco etapas fun-
damentales que integran el proceso del DT (véanse figura 1 y cuadro 2).

Figura 1.  Las etapas del DT

Fuente: elaboración propia.

Empatizar

Definir

Idear

Prototipar

Testear



Estudios de 
investigación

Tecnología, Ciencia y Educación, 18 (enero-abril 2021), pp. 45-75  |  55

Design thinking: un enfoque educativo en el 
aula de segundas lenguas en la era pos-COVID

Cuadro 2.  Descripción de las cinco etapas del DT

Etapa 1. Empatía

En esta primera fase, los estudiantes van a documentarse y a familiarizarse con 
los usuarios que, potencialmente, podrían beneficiarse del producto o servicio 
que hay que desarrollar, así como con el contexto que les rodea. En este sen-
tido, Brown (2009) describe el trabajo de empatía como «un esfuerzo que ha 
de realizar el alumno para intentar ver a través de los ojos de los otros, intentar 
comprender el mundo a través de sus experiencias y sentir el mundo a través 
de sus emociones» (p. 53).

Algunas de las propuestas que define Lee (2018) en su libro a fin de que los es-
tudiantes «ganen empatía» pasan, por ejemplo, por realizar entrevistas persona-
les, llevar a cabo encuestas, recurrir a la técnica de observación directa, realizar 
experiencias de inmersión o llevar a cabo una pequeña investigación. Si bien 
este tipo de procedimientos pueden resultar en un primer momento un tanto 
complejos y complicados para los discentes, la práctica y el uso de diferentes 
estrategias facilitarán enormemente la tarea de investigación y recogida de datos.

Es aquí interesante destacar que, a fin de que la fase de empatía pueda desa-
rrollarse debidamente, es fundamental que los estudiantes sean conscientes de 
su propia identidad, de sus emociones, de sus prejuicios, de sus preferencias 
y, en general, de todo aquello que pueda condicionarlos a la hora de intentar 
pensar o sentir como el usuario o el grupo de usuarios al que va a dirigirse su 
producto o servicio.

De acuerdo con Piaget, a partir de los seis años de edad los niños empiezan a 
ser menos egocéntricos y a desarrollar la habilidad para «ponerse en la piel del 
otro», lo que se traduce en una capacidad para responder y atender a las ne-
cesidades de sus iguales. Sin embargo, y puesto que a esa edad aún no han 
terminado de desarrollar por completo la empatía, la mayoría tiende a extrapo-
lar sus gustos personales y particulares a las necesidades del otro. Sorpren-
dentemente, esto no es solo una cualidad de los niños, pues también es algo 
que les sucede a los adultos (Lee, 2018), quienes tienen la tendencia a crear 
y diseñar en función de sus propias experiencias y necesidades. Es por esta 
razón por la que este paso suele ser, además del más complicado, el más im-
portante del proceso, pues el éxito –o el fracaso– del producto o servicio final 
creado dependerá, en buena medida, de una buena identificación y definición 
del perfil del usuario final.

En un modelo de aprendizaje en remoto, el desarrollo de la competencia emo-
cional puede resultar especialmente complicado, pues no se cuenta con un con-
texto que favorezca el contacto físico, la afectividad, la comunicación no verbal 
o los contextos comunicativos espontáneos. Es por ello que el DT, gracias a 
su punto de partida basado en el desarrollo de la empatía, puede suponer una 
excelente alternativa para trabajar la afectividad y el componente emocional.

►
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◄

Etapa 2. Definición 
del problema

Esta etapa consiste en un proceso de síntesis de la información previamente 
recolectada por parte de los estudiantes con el fin de plantear una posible pro-
blemática, la cual definirá el reto que guiará todo el proceso del DT. Dicho plan-
teamiento deberá identificar, de manera detallada, quién es el usuario que va a 
beneficiarse del producto o servicio, sus necesidades y cualquier otro aspecto 
de relevancia que se haya recogido durante la fase previa. Es importante señalar 
en este punto que, durante esta fase, los estudiantes no deben esforzarse por 
encontrar una solución al problema, sino exponer lo que el producto o servicio 
podría hacer por los usuarios o lo que los usuarios podrán conseguir gracias al 
uso de dicho producto o servicio.

Etapa 3. Ideación

En esta etapa los estudiantes intentan dar forma y conectar todos los datos re-
cogidos en la fase de empatía con el fin de generar múltiples ideas que puedan 
dar solución a la problemática planteada. Esta fase supone una transición entre 
la etapa de identificación y documentación del problema y la parte más creativa, 
basada en la generación de ideas. El objetivo en este estadio es producir tantas 
ideas como sea posible –sin juzgar si son correctas o incorrectas– para, poste-
riormente, realizar un proceso de eliminación y seleccionar exclusivamente aque-
llas que resulten más factibles y viables.

Etapa 4. Prototipado

Esta etapa consiste en transformar las ideas seleccionadas en la fase previa en 
prototipos visuales y tangibles que puedan dar solución a la problemática plan-
teada. El prototipo, consistente en un modelo experimental, podrá ser presenta-
do de manera esquemática y visual al resto de compañeros, quienes realizarán 
preguntas y proporcionarán feedback, creando así un contexto enriquecedor y 
estimulante que servirá para la posterior reflexión.

Etapa 5. Testeo y 
comprobación

Esta etapa permite a los estudiantes obtener feedback y un conocimiento más 
exhaustivo del funcionamiento del producto o servicio prototipado. A través de 
las distintas pruebas es posible identificar aquellos aspectos del prototipo que no 
funcionan correctamente o que son susceptibles de mejora. Durante este proceso, 
los alumnos aprenden que los errores forman parte inexorable del proceso de 
aprendizaje y que es precisamente a través de ellos como mejor pueden aprender.

Fuente: elaboración propia.

3.  Los beneficios del DT en el aula de segundas lenguas

El dominio de lenguas extranjeras se ha convertido en uno de los pilares fundamentales 
para lo que el Consejo de Europa llama «educación global, intercultural y plurilingüe», un 
modelo de educación que pretende responder a los retos que plantea un mundo diverso, 
sujeto a constantes cambios, y cada vez más interconectado, fundamentalmente a través 
de las tecnologías de la información y la comunicación (TIC).
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La creciente globalización ha convertido el aprendizaje de lenguas extranjeras en el prin-
cipal instrumento de acceso a la información y al conocimiento, así como en herramienta 
indispensable para la participación en una variedad de contextos y de situaciones que su-
ponen un estímulo para el desarrollo del individuo y que se traducen en mejores oportuni-
dades en los ámbitos personal, académico, ocupacional, laboral o profesional.

Dentro de este contexto, el desarrollo de la competencia comunicativa en lengua ex-
tranjera se ha convertido en una de las prioridades de nuestro sistema educativo.

Sin embargo, alcanzar este objetivo no resulta tarea fácil, pues el aprendizaje de una 
segunda lengua supone, según se estipula en el Marco Europeo de Lenguas, el desarro-
llo de un conjunto de subcompetencias lingüísticas, sociolingüísticas y pragmáticas, el 
diseño de un currículo trasversal que tenga en cuenta contenidos y destrezas y la imple-
mentación de un enfoque educativo que facilite el desarrollo de todos estos elementos 
de manera combinada.

Para integrar todos estos aspectos es necesario que el proceso de enseñanza-aprendi-
zaje se articule en torno a tareas y proyectos significativos enfocados a la acción, a través 
de los cuales los estudiantes puedan desarrollar las competencias clave y adquirir los co-
nocimientos necesarios para mejorar sus destrezas de comprensión, producción e interac-
ción oral y escrita.

Estas tareas y proyectos han de suponer situaciones comunicativas y de aprendizaje 
reales y ser extrapolables fuera del aula para, de esta manera, conseguir que el aprendizaje 
resulte verdaderamente significativo.

En este sentido, y en consonancia con todos 
los argumentos que se han ido desarrollando y 
justificando a lo largo del presente trabajo, el 
enfoque del DT se perfila como uno de los más 
indicados para conseguir los objetivos anterior-
mente mencionados.

Cuando ayudamos a nuestros estudiantes 
a desarrollar su pensamiento de diseño, les es-
tamos proporcionando las herramientas nece-
sarias para resolver problemas de su contexto 
cotidiano a través de procesos más empáticos, 
creativos e innovadores, al tiempo que les hace-
mos partícipes del urgente proceso de transfor-
mación y humanización de las diferentes esferas 
y sectores que conforman nuestra sociedad.

Dentro del contexto del aula de Dentro del contexto del aula de 
segundas lenguas, la mentalidad, segundas lenguas, la mentalidad, 
los valores y el conjunto de los valores y el conjunto de 
habilidades que desarrolla el DT habilidades que desarrolla el DT 
en los aprendientes, gracias a los en los aprendientes, gracias a los 
procesos de pensamiento implícitos procesos de pensamiento implícitos 
en las diferentes etapas, les hace más en las diferentes etapas, les hace más 
tolerantes y sensibles a los problemas tolerantes y sensibles a los problemas 
culturales y a aquellos directamente culturales y a aquellos directamente 
relacionados con la lengua y la cultura, relacionados con la lengua y la cultura, 
como los conflictos culturales, como los conflictos culturales, 
la discriminación racial yla discriminación racial y//o lingüística, o lingüística, 
los problemas de mediación e los problemas de mediación e 
identidad, los estereotipos o la identidad, los estereotipos o la 
globalización, entre otrosglobalización, entre otros
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Dentro del contexto del aula de segundas lenguas, la mentalidad, los valores y el con-
junto de habilidades que desarrolla el DT en los aprendientes, gracias a los procesos de 
pensamiento implícitos en las diferentes etapas, les hace más tolerantes y sensibles a los 
problemas culturales y a aquellos directamente relacionados con la lengua y la cultura, 
como los conflictos culturales, la discriminación racial y/o lingüística, los problemas de 
mediación e identidad, los estereotipos o la globalización, entre otros.

Por otro lado, el hecho de que el DT utilice la herramienta del visual thinking (VT)2 para 
hacer visibles los conceptos clave y los diferentes procesos mentales, o que el objetivo 
último suponga el diseño de un producto/servicio, facilita que tanto el proceso de apren-
dizaje como los procedimientos de evaluación se hagan más visibles y tangibles para el 
docente y los discentes.

Otro aspecto positivo derivado de la implementación del enfoque del DT en el aula es 
el desarrollo integrado de otras competencias clave recogidas en el currículo educativo, 
como la competencia de «aprender a aprender», las «sociales y cívicas», de «iniciativa 
y espíritu emprendedor», las de «conciencia y expresiones culturales» y la competencia 
«cultural».

4.   La competencia digital en el sistema educativo español: una 
mirada crítica

La «competencia digital» descrita en la Orden ECD/65/2015 de 21 de enero se define 
como aquella capacidad que «implica el uso creativo, crítico y seguro de las TIC para al-
canzar los objetivos relacionados con el trabajo, la empleabilidad, el aprendizaje, el uso del 
tiempo libre, la inclusión y participación en la sociedad».

Como se puede ver en la figura 2, la competencia digital se encuentra dividida en tres 
niveles:

• Saber (teoría).

• Saber hacer (práctica).

• Saber ser (actitudes y valores).

2 El VT (pensamiento visual) es una herramienta que consiste en volcar y manipular ideas a través de dibujos 
simples y fácilmente reconocibles, creando conexiones entre sí por medio de mapas mentales, con el ob-
jetivo de entenderlas mejor, definir objetivos, identificar problemas, descubrir soluciones, simular procesos 
y generar nuevas ideas.
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Figura 2.  Infografía sobre la competencia digital

Fuente: http://www.educacionyfp.gob.es/dam/jcr:aac96a77-cbf5-4f36-a65d-5fb131f9b921/competencia-digital-log.png
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El desarrollo de la competencia digital estipulada por la LOMCE supone el aprendizaje 
y la consolidación de conocimientos que tienen que ver con el lenguaje específico básico: 
textual, numérico, icónico, visual, gráfico y sonoro, así como sus pautas de decodificación y 
transferencia. Este aprendizaje, en última instancia, deberá traducirse en el conocimiento y en 
el correcto uso de las principales aplicaciones informáticas y herramientas digitales disponi-
bles, así como en el conocimiento de los derechos y las libertades que asisten a los usuarios 
en el contexto digital.

De acuerdo con lo estipulado en el currículo educativo, la adquisición de esta compe-
tencia requiere, además, el desarrollo de actitudes y valores que permitan al usuario adap-
tarse a las nuevas necesidades establecidas por las tecnologías, una actitud activa, crítica 
y realista hacia las tecnologías y los medios tecnológicos, valorando sus fortalezas y debi-
lidades y respetando los principios éticos en su uso. Por otra parte, la competencia digital 
implica la participación y el trabajo colaborativo, así como la motivación y curiosidad por el 
aprendizaje y la mejora en el uso de las tecnologías.

Sin embargo, con la aparición de la COVID-19 y la consiguiente «migración forzosa» del 
aula presencial a un modelo de enseñanza virtual, las carencias del sistema educativo es-
pañol se han dejado notar. Según el Informe sobre el Progreso Digital en Europa 2017, de 
la Comisión Europea, en España solo el 53 % de los ciudadanos tienen habilidades digi-
tales básicas. En lo que respecta al ámbito educativo, el informe señala que solamente un 
10 % de los centros educativos españoles repartidos por la geografía del territorio español 
cuenta con dispositivos digitales en las aulas.

De acuerdo con el informe anteriormente mencionado, a pesar de que cada vez hay más 
españoles que tienen acceso a internet, «los niveles de competencias digitales básicas y 
avanzadas siguen siendo inferiores a la media de la Unión Europea. Únicamente el 53 % de 
los ciudadanos de entre 16 y 74 años disponen de competencias digitales básicas, frente 
al 56 % del resto de miembros de la Unión Europea, y los especialistas en TIC represen-
tan un porcentaje inferior de la población activa (2,4 %, en comparación con el 3,5 % en la 
Unión Europea)» (Docplayer, 2017, p. 5). Estos datos resultan especialmente sorprendentes 
cuando, según el Informe Eurydice de 2019, titulado Digital Education at School in Europe, 
sobre la importancia de la educación digital y la forma en la que se presenta en las políti-
cas educativas europeas, España es uno de los países que incluye la competencia digital 
como una competencia clave y que la incorpora a su currículo educativo como materia in-
dispensable, además de trabajarla de manera transversal.

El informe también pone de manifiesto que España ha desarrollado su propio marco de 
competencia digital para docentes, con una detallada descripción de cada una de las com-
petencias: el Marco de Referencia de la Competencia Digital Docente. Se trata de un marco 
de referencia para el autodiagnóstico de las competencias digitales del profesorado, com-
puesto de 5 áreas competenciales y 21 competencias estructuradas en seis niveles de ma-
nejo, similares a los niveles de competencia en lengua extranjera –niveles A, B y C–. Cada 

https://docplayer.es/66723595-Informe-sobre-el-progreso-digital-en-europa-edpr-2017-perfil-de-espana.html
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una de estas competencias ofrece una descripción detallada, así como descriptores basa-
dos en términos de conocimientos, capacidades y actitudes, a modo de rúbrica de evalua-
ción. Este marco es la base del Portfolio de la Competencia Digital Docente, instrumento 
digital publicado por el Instituto Nacional de Tecnologías Educativas y de Formación del 
Profesorado (INTEF) para la acreditación de dicha competencia (Toolkit del Portfolio de la 
Competencia Digital Docente).

De igual modo, en el informe se señala el papel de relevancia que juegan las autoridades 
educativas en el sistema educativo español, las cuales están implicadas en la provisión de 
un desarrollo profesional continuo para los docentes en materia de educación digital. Sin 
embargo, en el escrito también se indica que los docentes españoles no han sido nunca eva-
luados formalmente a través de una prueba objetiva de competencia digital a nivel nacional.

En cuanto a la evaluación de la competencia digital del alumnado, esta suele ser de carác-
ter individual y está centrada, principalmente, en la realización de ejercicios y actividades que 
requieren de procesos cognitivos de orden infe-
rior (Bloom, 1959) –recordar, comprender, aplicar–, 
dejando a un lado, en la mayoría de los casos, los 
procesos cognitivos de orden superior –analizar, 
evaluar y crear–, aquellos que tienen que ver con 
las tareas no rutinarias propuestas en el estudio de 
Autor (2003).

En vista de lo expuesto, parece una necesi-
dad abogar por un enfoque educativo que faci-
lite y permita la incorporación e integración de 
herramientas digitales colaborativas y de evalua-
ción en los diferentes procesos y procedimientos, 
que permita la creación de un entorno virtual de 
aprendizaje retroalimentado por la mejora cons-
tante de la competencia digital de sus miembros 
y que sea capaz de transformar a sus usuarios en 
prosumidores críticos, capaces de producir y con-
sumir contenido digital de manera responsable.

5.  La enseñanza a distancia en el sistema educativo español

El e-learning es una modalidad de enseñanza y aprendizaje en la que la interacción do-
cente-discente y discente-discente tiene lugar en un aula virtual. En palabras de expertos en 
este campo, como Area y Adell (2009), el e-learning «consiste en el diseño, puesta en práctica 
y evaluación de un curso o plan formativo desarrollado a través de redes de ordenadores y 
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por un enfoque educativo que por un enfoque educativo que 
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evaluación en los diferentes evaluación en los diferentes 
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puede definirse como una educación o formación ofrecida a individuos que están geográfica-
mente dispersos o separados o que interactúan en tiempos diferidos del docente empleando 
los recursos informáticos y de telecomunicaciones» (p. 2).

En España, la enseñanza a distancia o e-learning es ya una realidad consolidada en la 
mayoría de los sectores sociales, corporativos y formativos. Las Administraciones públicas, 
así como las empresas privadas están volcando el grueso de sus recursos en desarrollar 
la mayor parte de su oferta formativa a través de esta modalidad educativa apoyada en in-
ternet (Area y Adell, 2009).

Esta modalidad de enseñanza se encuentra en pleno crecimiento y actualización como 
consecuencia de las necesidades formativas actuales, a saber: la dificultad para poder asis-
tir de manera regular y presencial a centros de enseñanza físicos, la expansión de la educa-
ción universitaria y la importancia de la actualización formativa (Rubio, 2014).

Una de las principales ventajas que ofrece el modelo de enseñanza a distancia es que 
permite flexibilizar horarios y superar las restricciones de tiempo de los usuarios, así como la 
adecuación al propio ritmo de aprendizaje de cada aprendiente. Asimismo, la implementación 
de la modalidad a distancia puede tener repercusiones de carácter social, pues abre una vía a 
la democratización de la enseñanza y acerca la educación a los avances tecnológicos (Rubio, 
2014). Dentro del contexto académico, algunas de las ventajas de la modalidad e-learning que 
destacan en su estudio Area y Adell (2009) son las que se muestran en el cuadro 3:

Cuadro 3.  Los beneficios del e-learning

¿Qué aporta el e-learning a la mejora e innovación de la enseñanza?

Extender y facilitar el acceso a la formación a colectivos e individuos que no pueden acceder a la moda-
lidad presencial.

Incrementar la autonomía y responsabilidad del estudiante en su propio proceso de aprendizaje.

Superar las limitaciones provocadas por la separación en espacio y/o tiempo del profesor-alumnos.

Gran potencial interactivo entre profesor-alumno.

Flexibilidad en los tiempos y espacios educativos.

Acceder a multiplicidad de fuentes y datos diferentes de los ofrecidos por el profesor en cualquier momento 
y desde cualquier lugar.

Aprendizaje colaborativo entre comunidades virtuales de docentes y estudiantes.

Fuente: elaboración propia partiendo del estudio de Area y Adell (2009).
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Hace tan solo unos años, el esfuerzo de empresas y Administraciones se centraba, fun-
damentalmente, en mejorar los aspectos más puramente tecnológicos de la modalidad del 
e-learning. Cuestiones como las infraestructuras de las telecomunicaciones o de determina-
das plataformas informáticas supusieron, en aquel momento, la principal preocupación de 
los agentes implicados en la creación de sistemas de formación a través de internet, como 
señalan Area y Adell (2009) en su trabajo. Posteriormente, el interés de estos agentes se 
centró en generar plataformas compatibles que facilitaran el intercambio y la reusabilidad 
de contenidos entre cursos. Actualmente, el foco de atención está puesto, sobre todo, en 
aspectos más puramente pedagógicos, como la calidad del diseño del material ofrecido, 
los procedimientos e instrumentos de evaluación o la calidad de la tutorización.

En lo concerniente a los niveles educativos reglados, desde la educación primaria a la 
educación superior, las plataformas de enseñanza a distancia desempeñan funciones di-
versas: «Repositorios de materiales, gestión y evaluación de los trabajos de los estudiantes, 
recursos de información y noticias, comunicación y tutorización, etc.» (Area y Adell, 2009, 
p. 25). En muchos casos, los centros educativos o las propias editoriales ofrecen este tipo 
de plataformas a los docentes, a los alumnos y a las familias como espacios o aulas virtua-
les dedicados a compartir material didáctico extra o a motivar al alumnado empleando para 
ello elementos de la gamificación. Si bien es cierto que muchas organizaciones y entidades 
se han volcado en el diseño y en la creación de plataformas de este tipo, su nivel de com-
plejidad en el uso o la ausencia de herramientas más intuitivas que faciliten la interacción en 
tiempo real entre los diferentes usuarios han hecho que queden relegadas exclusivamente 
a aulas virtuales de consulta con material de apoyo.

Por otro lado, el incremento de dispositivos 
móviles con conexión a internet y la proliferación 
de redes sociales y de herramientas digitales de 
libre acceso para la curación de contenidos han 
dado lugar a la aparición de las experiencias mobile  
learning, administradas y gestionadas directamente 
por docentes y alumnos, y de los entornos perso-
nales de aprendizaje (personal learning environment 
[PLE]), diseñados para favorecer el aprendizaje in-
formal y el desarrollo profesional.

En la era pos-COVID, todo indica que una versión 
transformada y mejorada de la modalidad del e-lear-
ning, así como las experiencias mobile learning y los 
PLE se convertirán en grandes aliados en el proceso 
de enseñanza-aprendizaje en todos los niveles edu-
cativos, por lo que será necesario que tanto agentes 
políticos como educativos y económicos sumen es-
fuerzos para conseguir una implementación integral, 
sólida y efectiva de estos recursos.

En la era pos-COVID, En la era pos-COVID, 
todo indica que una versión todo indica que una versión 
transformada y mejorada transformada y mejorada 
de la modalidad delde la modalidad del e-learning e-learning, , 
así como las experiencias así como las experiencias 
mobile learning mobile learning y los PLE se y los PLE se 
convertirán en grandes convertirán en grandes 
aliados en el proceso de aliados en el proceso de 
enseñanza-aprendizaje en enseñanza-aprendizaje en 
todos los niveles educativos, todos los niveles educativos, 
por lo que será necesario por lo que será necesario 
que tanto agentes políticos que tanto agentes políticos 
como educativos y económicos como educativos y económicos 
sumen esfuerzos para conseguir sumen esfuerzos para conseguir 
una implementación integral, una implementación integral, 
sólida y efectiva de estos sólida y efectiva de estos 
recursosrecursos
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La curación y estructuración de los contenidos se torna una de las principales preocu-
paciones en relación a la calidad de la enseñanza online (Rubio, 2013), pues el hecho de 
trabajar a distancia implica la consecuente adecuación de los materiales, de tal manera que 
se garantice el aprendizaje. Del mismo modo, algunas de las preocupaciones que manifies-
tan los docentes en relación al modelo de enseñanza en remoto son la periodicidad de las 
tutorías, las videoconferencias en directo, los procedimientos de evaluación, la afectividad 
(el componente emocional) o la brecha digital.

En lo referente a la tutorización de los procesos de enseñanza a distancia, los procesos 
de evaluación o las sesiones en línea, cabe aquí señalar que todos estos aspectos van a 
verse afectados notablemente por la consolidación de las tecnologías de la comunicación 
y la creciente oferta de herramientas digitales. Además, el hecho de que las tecnologías de 
la información están alterando el modo de acceder al conocimiento, el papel, tanto del pro-
fesorado como del alumnado, va a sufrir también importantes transformaciones. En el caso 
del docente, este adoptará un papel más secundario, de guía-acompañante, mientras que 
el alumno pasará a un primer plano, tomando las riendas de su propio aprendizaje, lo cual 
se traducirá en un cambio radical en las herramientas digitales, en las metodologías, en los 
modelos y en los enfoques educativos hasta ahora empleados.

6.   Diseño de un proyecto de innovación educativa a distancia 
para el aula de idiomas a través del DT

Docentes a la vanguardia en enseñanza a distancia y en DT, como Spencer y Juliani (2016), 
hablan de una profunda transformación en la predisposición al aprendizaje por parte de sus 
alumnos, de un notable incremento de la empatía y de un salto cualitativo en la creatividad 
de sus alumnos tras la implementación del DT en sus aulas en línea.

Asimismo, numerosos expertos en educación que han trabajado con el DT y lo han in-
corporado a su práctica docente han reconocido la existencia de una conexión natural entre 
este enfoque y la manera en la que se articulan los contenidos, los objetivos, los estándares 
y las competencias curriculares.

6.1.  Objetivos específicos del proyecto de innovación

La presente propuesta de innovación persigue que todos los aprendientes:

• Colaboren e interactúen en grupo y por parejas de manera síncrona y asíncrona.

• Tomen las riendas de su propio aprendizaje y se conviertan en aprendientes autó-
nomos.
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• Desarrollen la capacidad de indagación y síntesis, así como el pensamiento crí-
tico y creativo a lo largo de las diferentes etapas y tareas propuestas.

• Practiquen la segunda lengua en contextos reales a través de tareas significativas.

• Creen materiales digitales e interactivos de manera individual y colaborativa.

• Desarrollen su empatía.

• Trabajen y mejoren su competencia digital en contexto a partir del descubrimiento 
y uso de diversas herramientas de curación de contenidos.

6.2.   Objetivos específicos de área y comunes a todas las pro-
puestas

Estos objetivos serían los que enumeramos a continuación:

• Comprender información general y específica de textos orales en la segunda len-
gua en situaciones comunicativas variadas.

• Expresarse e interactuar oralmente en la segunda lengua en situaciones habitua-
les de comunicación, dentro y fuera del aula, de forma eficaz, adecuada y con 
cierto nivel de autonomía.

• Leer y comprender de forma autónoma diferentes tipos de textos escritos en la 
segunda lengua con el fin de extraer información general y específica y de utilizar 
la lectura como fuente de placer, de enriquecimiento personal y de conocimiento 
de otras culturas.

• Escribir de forma eficaz en la segunda lengua textos sencillos con finalidades diver-
sas, sobre distintos temas, mediante recursos adecuados de cohesión y coherencia.

• Utilizar de forma reflexiva y correcta los elementos básicos de la lengua −fonética, 
léxico, estructuras y funciones− en contextos diversos de comunicación.

• Desarrollar la autonomía en el aprendizaje, reflexionar sobre los propios proce-
sos de aprendizaje y transferir al conocimiento de la lengua extranjera los cono-
cimientos y las estrategias de comunicación adquiridas en la lengua materna o 
en el aprendizaje de otras lenguas.

• Utilizar las estrategias de aprendizaje y los recursos didácticos a su alcance (diccio-
narios, libros de consulta, materiales multimedia), incluidas las TIC, para la obten-
ción, selección y presentación de la información oral y escrita de forma autónoma.

• Reflexionar sobre el funcionamiento de la lengua extranjera y apreciarla como 
instrumento de acceso a la información y como herramienta de aprendizaje de 
contenidos diversos.
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• Valorar la lengua extranjera y las lenguas en general como medio de comunicación 
y entendimiento entre personas de procedencias, lenguas y culturas diversas, evi-
tando estereotipos lingüísticos y culturales o cualquier forma de discriminación.

• Manifestar una actitud receptiva y de autoconfianza en las capacidades de apren-
dizaje y en el uso de la lengua extranjera.

6.3.  Descripción del grupo meta 

El grupo beneficiario de la propuesta de innovación está conformado por 10 estudiantes 
adolescentes de cuarto de educación secundaria obligatoria (ESO) que acuden a clases ex-
traescolares de inglés a The Language House, un centro de idiomas de carácter privado ubi-
cado en la localidad castellano-manchega de Campo de Criptana. El grupo de estudiantes 
asiste al mismo centro de enseñanza reglada y presenta un nivel de segunda lengua bastante 
homogéneo en las cuatro destrezas principales del idioma. Asimismo, todos los integrantes 
están preparando su examen de Cambridge nivel B2 (FCE). Las propuestas de actividades se 
diseñaron en función de los dispositivos electrónicos con los que contaban los estudiantes.

6.4.  Metodología

El proyecto de innovación está integrado por tres actividades principales articuladas 
en torno al enfoque del DT y desarrolladas por etapas. Durante las nueve semanas de 
trabajo, los estudiantes trabajaron en remoto, de manera síncrona y asíncrona, en gru-
pos, por parejas e individualmente, interactuando en la segunda lengua (inglés). A fin de 
facilitar la interacción y el trabajo en remoto, los alumnos hicieron uso de las siguientes 
herramientas digitales con diferentes propósitos (véase cuadro 4):

Cuadro 4.  Herramientas digitales para el aprendizaje en remoto

Plataforma para videoconferencias. Zoom

Toma de notas, brainstorming colaborativo, foros 
de debate, cuadernos interactivos y encuestas.

Google Classrooms
Google Docs
Google Forms
Flipgrid

Lecturas (recopilación de artículos online en prensa 
internacional).

Padlet

Fuente: elaboración propia.
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Siguiendo los principios postulados por el DT 
y el MM, los alumnos tomaron las riendas de su 
propio proceso de aprendizaje, asumiendo así un 
papel más protagonista y de empoderamiento. 
Tanto las actividades como las herramientas que 
se iban a emplear se explicaron de manera gene-
ral a todos los alumnos al comienzo de cada etapa 
para que, posteriormente, pudieran realizar un tra-
bajo más autónomo. Asimismo, se ofrecieron tu-
torías en línea para aclarar dudas y dar apoyo a 
aquellos estudiantes que así lo solicitaron.

A través de las diferentes etapas del proceso del DT, los discentes fueron desarrollando 
su pensamiento creativo y empatía, al tiempo que aprendían a colaborar, gestionar y sintetizar 
la información y practicaban su segunda lengua en entornos más naturales y significativos.

En línea con lo que señalan Area y Adell (2009), el material didáctico y las actividades 
desarrolladas se diseñaron para propiciar un proceso de aprendizaje activo por parte del 
alumnado y generar situaciones comunicativas variadas que favoreciesen la interacción, así 
como el intercambio de conocimientos y experiencias.

Figura 3.  E-learning: enseñar y aprender en espacios virtuales

Fuente: extraído de Area y Adell (2009).

Que el alumno/a aprenda «haciendo» 
cosas: leer, buscar, resolver problemas, 
elaborar proyectos, analizar, debatir, etc.

Que el alumnado tenga experiencias 
activas con el conocimiento de forma 

individual y colectiva.

Que exista una intensa y constante 
interacción comunicativa entre el docente 

y el alumnado.

Que existan objetivos, guías/planes de 
trabajo, criterios de evaluación claramente 

definidos.

Criterios básicos para un modelo de 
enseñanza-aprendizaje constructivista en aulas virtuales

A través de las diferentes A través de las diferentes 
etapas del proceso del DT, los etapas del proceso del DT, los 
discentes fueron desarrollando discentes fueron desarrollando 
su pensamiento creativo y su pensamiento creativo y 
empatía, al tiempo que aprendían empatía, al tiempo que aprendían 
a colaborar, gestionar y sintetizar a colaborar, gestionar y sintetizar 
la información y practicaban su la información y practicaban su 
segunda lengua en entornos más segunda lengua en entornos más 
naturales y significativosnaturales y significativos
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Durante toda le experiencia, los alumnos trabajaron con documentos compartidos de 
Google a fin de facilitar al docente la supervisión continuada del trabajo, quien revisó dichos 
documentos de manera semanal para poder proporcionar el feedback necesario y realizar 
las correcciones pertinentes.

ACTIVIDAD 1

• Centro: The Language House.

• Localización: Campo de Criptana (Castilla-La Mancha).

• Modelo de enseñanza: modalidad en línea (síncrona y asíncrona).

• Temporalización: 3 semanas.

• Edad y curso académico: 4.º de ESO.

• Nivel de lengua (L2) inglés: B2/FCE.

• Número de alumnos: 10 (divididos por parejas).

• Herramientas digitales: Zoom, Genially, Google Forms y Padlet.

A) Objetivo específico de la actividad

Diseñar y presentar una propuesta o plan de actuación para ayudar a hoteles, bares y restaurantes de la 
zona a adaptarse a las exigencias de la era pos-COVID.

B) Pregunta de partida

¿Qué pueden hacer el sector del turismo y de la restauración para reinventarse y sobrevivir en la época 
pos-COVID?

C) Impacto

Los estudiantes proporcionaron ideas concretas a los negocios del sector servicios de su comunidad con 
la finalidad de ayudarles a atraer clientes y a que se adaptaran a las particularidades y a las exigencias de 
la era pos-COVID, en un intento por promover la economía local.

D) Proceso

• Empatía. En la primera videoconferencia se propuso a los estudiantes la lectura y el análisis de dos 
proyectos concretos: la iniciativa Separate Greenhouses, promovida por Mediamatic ETEN, un res-
taurante vegano ubicado en el centro de las artes Mediamatic Biotoop, en Ámsterdam; y Plex´Eat, 
una propuesta de lámparas decorativas aislantes diseñadas por Christophe Gernigon. Tras la lectura 
de ambas propuestas, se invitó a los estudiantes a dejar sus impresiones y comentarios en un docu-
mento compartido supervisado por el docente.

 Seguidamente, se animó al alumnado a diseñar y distribuir formularios de Google en su comunidad 
más inmediata para averiguar cuáles eran sus principales miedos y reparos en lo referente al uso de 
instalaciones como bares, restaurantes u hoteles.

►

https://www.christophegernigon.com/
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• Definición del problema. Una vez analizadas las propuestas y los datos desprendidos de los formu-
larios, cada pareja pasó a seleccionar y definir una de las problemáticas identificadas.

• Ideación. A partir de la problemática identificada, las parejas de estudiantes realizaron una lluvia de 
ideas en un documento compartido para proponer diferentes soluciones.

• Prototipado. En esta fase, los alumnos se sirvieron de bocetos realizados manualmente o con sus 
tabletas para mostrar de manera visual la posible solución a la problemática que habían planteado. 
En otros casos, también se realizaron presentaciones interactivas con imágenes para mostrar las so-
luciones identificadas, así como su viabilidad.

• Testeo y comprobación. En la última fase, los alumnos pusieron en común sus bocetos y anota-
ciones en una videoconferencia grupal, aportando sus opiniones personales sobre el trabajo de los 
compañeros para ayudarles a perfilar sus prototipos y creaciones. Finalmente, el profesor animó al 
alumnado a enviar algunas de sus propuestas –en español– a las autoridades competentes a fin de 
aportar ideas y soluciones alternativas al gremio de comerciantes y restauradores de su localidad.

ACTIVIDAD 2

• Centro: The Language House.

• Localización: Campo de Criptana (Castilla-La Mancha).

• Modelo de enseñanza: modalidad en línea (síncrona y asíncrona).

• Temporalización: 3 semanas.

• Edad y curso académico: 4.º de ESO.

• Nivel de lengua (L2) inglés: B2/FCE.

• Número de alumnos: 10.

• Herramientas digitales: Zoom, Piktochart, Genially, Padlet, Google Docs, Forms y Flipgrid.

A) Objetivo específico de la actividad

Diseñar y crear material digital de consulta para las redes sociales y el blog oficial de clase.

B) Pregunta de partida

¿Cómo ayudar a los estudiantes a hacer su tiempo de estudio más eficiente, mejorar el rendimiento aca-
démico e incrementar sus niveles de bienestar durante el confinamiento?

C) Impacto

El proceso culminó con el diseño y la creación de material digital visual –infografías, imágenes interactivas y 
presentaciones– para compartir en las redes sociales y en el blog de clase con el fin de ayudar a compañeros 
y estudiantes de otros centros educativos a organizar mejor su tiempo de estudio en casa, a mejorar el rendi-
miento académico y, consecuentemente, a incrementar su grado/nivel de bienestar durante el confinamiento.

►
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D) Proceso

• Empatía. Durante una primera videoconferencia por Zoom con el grupo de estudiantes se propuso 
la lectura de varios artículos extraídos de la presa internacional. En la selección de artículos había tes-
timonios de jóvenes de todo el mundo, quienes expresaban sus inquietudes y principales dificultades 
para organizar su tiempo de estudio, rendir académicamente durante el confinamiento y mantener 
una actitud positiva. Asimismo, los estudiantes diseñaron formularios y llevaron a cabo encuestas para 
tomar el pulso a su comunidad educativa más inmediata a fin de averiguar cuáles eran las principales 
preocupaciones y problemáticas con las que se encontraban los jóvenes a la hora de organizar su 
tiempo de estudio y trabajo en casa.

• Definición del problema. Tras la lectura de los artículos y la toma de datos a través de las entrevistas 
y formularios de Google, se pidió a los estudiantes que, individualmente, hicieran una labor de síntesis 
de la información previamente recolectada y dejaran sus impresiones por escrito en un documento de 
Google general compartido y supervisado por el docente.

 Seguidamente, por parejas, los estudiantes tuvieron que identificar una problemática concreta y ano-
tar 10 propuestas o consejos para dar solución a la problemática identificada.

• Ideación. En esta tercera fase, las parejas seleccionaron las soluciones que, en su opinión, eran más 
viables e investigaron por internet cómo podrían implementarse de manera satisfactoria, tomando en 
cuenta las circunstancias y características tan particulares del contexto del confinamiento.

• Prototipado. A continuación, y una vez realiza la fase de ideación, los estudiantes seleccionaron una 
herramienta de diseño –Piktochart, Genially, Canva, Word o PowerPoint– y elaboraron una infografía 
en la que aparecía un resumen de sus propuestas. Cuando los alumnos finalizaron el primer borrador, 
lo compartieron con el docente para que este pudiera supervisar la producción escrita y orientarles 
para subsanar posibles problemas de redacción, expresión o estética.

• Testeo y comprobación. En la última fase, los estudiantes volvieron a reunirse por videollamada para 
compartir sus diseños. Por turnos, cada pareja presentó su propuesta al resto, justificando la selec-
ción de la problemática, los consejos, así como la herramienta utilizada para realizar el diseño de la 
infografía. Para guiar la conversación y ayudar a los estudiantes a estructurar sus intervenciones, se 
proporcionó un breve listado de expresiones y preguntas tipo. Cuando todas las parejas recibieron el 
feedback de los demás compañeros, procedieron a acometer los cambios necesarios para mejorar 
sus creaciones. Finalmente, los estudiantes publicaron sus diseños en las redes sociales, en Flipgrid, 
así como en el blog oficial de clase para dar visibilidad y difusión a sus creaciones.

ACTIVIDAD 3

• Centro: The Language House.

• Localización: Campo de Criptana (Castilla-La Mancha).

• Modelo de enseñanza: modalidad en línea (síncrona y asíncrona).

• Temporalización: 3 semanas.

►
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• Edad y curso académico: 4.º de ESO.

• Nivel de lengua (L2) inglés: B2/FCE.

• Número de alumnos: 10.

• Herramientas digitales: Zoom, Genially, Piktochart, Padlet, Google Docs, Google Forms y Flipgrid.

A) Objetivo específico de la actividad

Diseñar una presentación en la que se exponga uno de los principales cambios que sufrirán las aulas en 
la era pos-COVID, así como consejos, estrategias y herramientas concretas para facilitar a la comunidad 
educativa (alumnos, profesorado y familias) el cambio y la transición al nuevo modelo de aula.

B) Pregunta de partida

¿A qué retos se enfrentan y cómo deben adaptarse las aulas de los centros educativos españoles en la 
era pos-COVID?

C) Impacto

Los estudiantes llevaron a cabo entrevistas y encuestas a través de las redes sociales, la plataforma 
Flipgrid y los formularios de Google para averiguar el sentir de la comunidad educativa sobre los posibles 
retos que afrontarían los centros educativos en España durante el curso escolar 2020/2021. Asimismo, 
elaboraron presentaciones grupales en las que expusieron posibles herramientas, estrategias y solucio-
nes para facilitar la adaptación de la comunidad educativa al inminente cambio.

D) Proceso

• Empatía. Durante la primera videoconferencia, los estudiantes leyeron varios artículos de la prensa in-
ternacional para ver cómo estaban adaptándose centros y sistemas educativos de todo el mundo a la 
vuelta progresiva a las aulas. Las noticias fueron previamente seleccionadas meticulosamente para mos-
trar a los alumnos cómo centros de todo el mundo se preparaban para solventar posibles problemas de 
espacio físico y abordar los cambios a nivel social, afectivo, emocional y de aprendizaje. Tras una lectura 
preliminar, los participantes anotaron las ideas centrales en un documento compartido de Google y de-
batieron sobre cuáles podrían implementarse en los centros españoles, dada su particular idiosincrasia.

 Seguidamente, los estudiantes elaboraron cuestionarios interactivos en Google Forms para averiguar 
las impresiones y opiniones de su comunidad educativa más inmediata. Asimismo, invitaron a otros 
miembros de la comunidad a participar enviando un minivídeo a través de la plataforma Flipgrid.

• Definición del problema. Tras las lecturas, los debates y las encuestas, los estudiantes reflexionaron 
sobre los diferentes escenarios que se abren de cara al próximo curso: enseñanza en remoto, modelo 
híbrido, enseñanza presencial por turnos, clases por streaming, etc., así como las consecuencias que 
estas podrían tener en los ámbitos social, afectivo-emocional, psicológico, económico, ergonómico 
y, sobre todo, en el propio proceso de enseñanza-aprendizaje. Seguidamente, los estudiantes selec-
cionaron uno de estos ámbitos y llevaron a cabo una lluvia de ideas sobre las posibles herramientas 
y estrategias susceptibles de ser aplicadas para ayudar a la comunidad educativa a adaptarse, sin 
prestar aún atención a la viabilidad de las mismas.

►
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• Ideación. En esta tercera fase, las parejas seleccionaron cinco de las propuestas que, en su opinión, 
se perfilaban como las más viables y emprendieron un proceso de investigación sobre cómo imple-
mentarlas de manera satisfactoria, tomando como referencia artículos de la prensa internacional y 
otros recursos ofrecidos por el docente.

• Prototipado. A continuación, por parejas, elaboraron una presentación en la que detallaron, por un 
lado, las posibles repercusiones para el ámbito seleccionado, así como sus propuestas y sugerencias 
para ayudar a la transición y a la adaptación a la nueva situación tanto al profesorado como al alum-
nado y a las familias.

• Testeo y comprobación. Para la última fase, los estudiantes se reunieron por videollamada para 
compartir sus conclusiones. Por turnos, cada pareja presentó sus retos y propuestas. Cuando todas 
las parejas recibieron el feedback de los demás compañeros, procedieron a realizar las mejoras ne-
cesarias en sus diseños para, posteriormente, publicar el material en las redes sociales y en el blog 
de clase, y generar el debate entre la comunidad educativa

6.5.  Evaluación del diseño de innovación

A fin de comprobar de primera mano la efectividad del proyecto de innovación educativa 
presentado, así como la evolución y el progreso de los discentes, se diseñó un plan de eva-
luación exhaustivo y personalizado, integrado por diferentes herramientas e instrumentos 
de autoevaluación.

Por un lado, se emplearon test objetivos de progreso y rúbricas personalizadas para 
evaluar la competencia comunicativa, las cuales fueron creadas por el docente en docu-
mentos y formularios de Google para determinar el nivel de progreso en diferentes áreas:

• Producción escrita.

• Producción e interacción oral.

• Habilidades comunicativas.

• Competencia léxica y gramatical.

• Originalidad del diseño del material creado.

Asimismo, durante las videoconferencias y tutorías en línea, los estudiantes recibieron re-
troalimentación en relación a sus aportaciones realizadas en remoto y a la evolución de sus 
habilidades lingüísticas. A fin de invitar a los estudiantes a reflexionar sobre su papel dentro 
del grupo, así como su espíritu de colaboración, se les pidió, al término de las tres semanas 
de trabajo, que completasen una diana de autoevaluación interactiva donde señalasen su 
grado de implicación con las tareas a lo largo del proceso, sus aportaciones, la participación 
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activa y su actitud para con los demás miembros de la clase en diferentes etapas. Para com-
plementar la autoevaluación, los estudiantes tuvieron que redactar un diario de aprendizaje en 
un documento compartido con el profesor, detallando las dificultades surgidas en los diferen-
tes procesos, las destrezas practicadas, la gramática y el léxico aprendido, las herramientas 
digitales empleadas y sus impresiones sobre el impacto de sus propuestas.

Finalmente, y a fin de registrar y dejar constancia del léxico nuevo aprendido tras cada 
una de las experiencias, los estudiantes diseñaron nubes interactivas de palabras empleando 
el vocabulario y las nuevas expresiones aprendidas a lo largo de la experiencia.

7.  Conclusiones

En este apartado se va a procurar hacer un ejercicio de análisis y reflexión a fin de com-
probar la efectividad del proyecto de innovación educativa implementado en un entorno de 
enseñanza-aprendizaje virtual y desarrollado durante un periodo de nueve semanas, para 
lo que se va a indicar el grado de consecución de los objetivos específicos del proyecto de 
innovación, así como los específicos de área.

Durante toda la experiencia, los estudiantes han colaborado en remoto, síncrona y 
asíncronamente, a fin de llevar a cabo las diferentes tareas propuestas en las activida-
des que conforman el proyecto y que les exigían colaborar en grupo, trabajar por parejas 
y de manera individual. Por su parte, el papel del docente ha sido, fundamentalmente, de 
acompañante y guía, invitando a los aprendientes a reflexionar, a analizar la información y 
a gestionar los recursos de manera autónoma e independiente en todas y cada una de las 
etapas del proceso.

Gracias a la tipología de las tareas y a los instrumentos de autoevaluación propuestos, 
los estudiantes han desarrollado su autonomía a partir del uso de estrategias de aprendi-
zaje y de recursos didácticos a su alcance, reflexionando, al mismo tiempo, sobre los pro-
pios procesos de aprendizaje y sobre la lengua extranjera como instrumento de acceso a 
la información y herramienta de aprendizaje de contenidos diversos.

En cuanto a los objetivos específicos de área, no cabe duda de que las diferentes activi-
dades propuestas han facilitado a los discentes trabajar con diferentes tipologías textuales 
en la segunda lengua, expresarse e interactuar oralmente en diversas situaciones comuni-
cativas y redactar textos en la segunda lengua sobre temáticas variadas, empleando para 
ello los recursos lingüísticos necesarios.

En relación a la implementación del proyecto de innovación, algunas de las limitaciones 
que ha presentado han sido el escaso conocimiento por parte del alumnado de algunas 
de las herramientas digitales presentadas, lo cual se ha ido solventando con la práctica. Si 
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bien es cierto que al comienzo los estudiantes se 
sintieron un poco sobrepasados por las caracte-
rísticas de las actividades y las tareas propuestas, 
al término de la experiencia la mayoría reportó por 
diferentes medios una enorme satisfacción per-
sonal, un incremento de su creatividad y una no-
table mejoría en su competencia comunicativa en 
lengua extranjera, además del evidente progreso 
en su competencia digital.

En conclusión, podría decirse que el enfoque 
del DT es capaz de promover un uso óptimo y efi-
ciente de las herramientas de comunicación que 
tenemos a nuestro alcance gracias al avance de 
las TIC, así como la oportunidad de crear un en-
torno de enseñanza-aprendizaje constructivista 
y colaborador en el que los aprendientes son los 
protagonistas principales. En la sociedad de la información no podemos limitarnos a repro-
ducir formas de aprendizajes, sino que debemos crear nuevos modos de aprendizaje a partir 
de las posibilidades creadas por las tecnologías emergentes (Attwell, 2007). Y este es pre-
cisamente el reto que todos los agentes de las comunidades educativas debemos afrontar 
en un momento de metamorfosis en todos los ámbitos de nuestra sociedad.

8.  Implicaciones futuras para la comunidad educativa

El presente artículo se considera de gran utilidad, pues abre una línea de investigación 
poco explorada y que podría tener efectos muy positivos en la práctica docente y en el pro-
ceso de enseñanza-aprendizaje de segundas lenguas en entornos educativos virtuales. Una 
de las posibles líneas de investigación futuras que arrojaría datos objetivos sobre el estado de 
la cuestión pasaría por el diseño de una propuesta de intervención en una muestra mayor de 
población a partir de la cual se puedan analizar y extraer datos más objetivos sobre el com-
portamiento de la empatía, el nivel de competencia digital y el nivel de lengua de los discentes.

Si bien se ha observado y reportado una mejoría en la capacidad de empatía de los 
aprendientes a través de la observación directa y las entrevistas personales, se sugiere que, 
de cara a futuras investigaciones, se empleen instrumentos tipificados para medir el nivel 
de empatía al comienzo y al término de la propuesta de intervención, así como técnicas de 
neuroimagen que ayuden a estudiar el comportamiento del cerebro y su posible recableado 
a lo largo del proceso. Asimismo, también se sugiere la elaboración y el empleo de cuestio-
narios autoadministrables para medir de una manera más objetiva el grado de competencia 
digital del alumnado al comienzo y al término del procedimiento.

Si bien es cierto que al comienzo Si bien es cierto que al comienzo 
los estudiantes se sintieron los estudiantes se sintieron 
un poco sobrepasados por las un poco sobrepasados por las 
características de las actividades características de las actividades 
y las tareas propuestas, al y las tareas propuestas, al 
término de la experiencia la término de la experiencia la 
mayoría reportó por diferentes mayoría reportó por diferentes 
medios una enorme satisfacción medios una enorme satisfacción 
personal, un incremento de su personal, un incremento de su 
creatividad y una notable mejoría creatividad y una notable mejoría 
en su competencia comunicativa en su competencia comunicativa 
en lengua extranjera, además en lengua extranjera, además 
del evidente progreso en su del evidente progreso en su 
competencia digitalcompetencia digital
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Abstract

It is known that currently the students learn in different contexts and with a big use of informa-
tion and communication technologies (ICT) (Maina and García, 2016). In this work we aim to 
identify wich applications, web platforms, social networks and digital technologies a group of 
secondary education students uses, through a self-administrated questionnaire. First, we will 
refer to «learning ecologies» concept and its link with informal learning and ICT. The «Material 
and methods» section includes the participants characterization and a detailed description of 
the instrument used. Results are organized in four categories. In the discussion, we propose the 
impact of technologies on several aspects in the participants' lives. 
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1.  Introducción y estado de la cuestión

Son diversas las historias que las personas tienen en relación a sus ecologías de apren-
dizaje. Matt Groening, el creador de Los Simpson, creció rodeado por las ilustraciones que 
realizaba su padre, un dibujante y director de cine. En su niñez y adolescencia, junto con 
compañeros de colegio, dibujaban cómics y hacían breves películas recibiendo influencia e 
inspiración de otros artistas, tales como John Lennon, cuyos libros contienen dibujos que el 
propio Matt pretendió imitar. Su interés por las caricaturas le llevó a desarrollar la habilidad 
de dibujar durante las horas de clase sin mirar el papel, de modo que pareciera que presta-
ba atención a los docentes (Robinson, 2009). Con el paso de los años, ya en Los Ángeles y 
luego de varios trabajos frustrados, Groening creó la serie televisiva Los Simpson, que aún 
se encuentra emitiendo su trigésima segunda temporada. En este ejemplo podemos vis-
lumbrar la influencia de familiares, amigos y personas famosas en la trayectoria de aprendi-
zaje del dibujante y un progresivo acercamiento a las tecnologías como herramienta para la 
creación de dibujos y animaciones.

Al igual que Groening, en la actualidad, los 
jóvenes aprenden de muy diversas maneras, en 
contextos diferentes y utilizando variadas herra-
mientas, entre las cuales las tecnologías adquieren 
predominancia. La apertura a nuevos modos de 
aprendizaje flexible viene dada, en parte, por las 
nuevas tecnologías móviles y los recursos digitales 
existentes en la actualidad (Maina y García, 2016).

El presente trabajo expone los resultados obtenidos a partir de un cuestionario sobre 
tecnologías digitales aplicado a estudiantes de educación secundaria. El objetivo del mismo 
se vinculó a ampliar el conocimiento acerca de las aplicaciones, plataformas web y tecno-
logías digitales que emplean los estudiantes dentro y fuera de las instituciones escolares.

El interés por ello reside en la importancia de reconocer la gran cantidad de activida-
des de aprendizaje que se producen en estos contextos, las cuales posibilitan que los es-
tudiantes creen y gestionen sus propias trayectorias (Saadatmand y Kumpulainen, 2012).

En este escrito se presentará, en primer lugar, un desarrollo teórico acerca de las ecolo-
gías de aprendizaje y de las TIC y su vinculación con el aprendizaje informal, como concep-
tos que dan sustento y justifican la importancia del trabajo. En segundo lugar, se expondrán 

La apertura a nuevos modos de La apertura a nuevos modos de 
aprendizaje flexible viene dada, en aprendizaje flexible viene dada, en 
parte, por las nuevas tecnologías parte, por las nuevas tecnologías 
móviles y los recursos digitales móviles y los recursos digitales 
existentes en la actualidad existentes en la actualidad 
(Maina y García, 2016)(Maina y García, 2016)
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aspectos metodológicos dentro de los cuales se detallarán las características del cuestio-
nario sobre tecnologías digitales utilizado. Luego, el apartado de resultados presentará los 
principales datos obtenidos del instrumento utilizado, organizando el análisis en cuatro cate-
gorías. Finalmente, se presentarán algunas discusiones y conclusiones derivadas del escrito.

2.  Ecologías de aprendizaje

Al considerar los diferentes contextos en los que las personas participan y aprenden, 
adquiere relevancia el concepto de «ecologías de aprendizaje», el cual es útil para com-
prender los aprendizajes mediados por tecnologías y la interconexión entre entornos 
(Espósito et al., 2015).

Barron (2006b) define las «ecologías de aprendizaje» como entidades dinámicas carac-
terizadas por un conjunto de contextos –formales, no formales y/o informales– que brindan 
oportunidades para el aprendizaje, cada uno de los cuales contiene ciertas actividades, re-
cursos, relaciones e interacciones inherentes a ellos.

En términos de Espósito et al. (2015), la noción de «ecología» deriva de estudios sobre 
ecosistemas para referirse a las interrelaciones dinámicas que se establecen entre los or-
ganismos y su entorno. Esta metáfora fue adoptada por numerosos autores (Barron y Bell, 
2016; Coll, 2013; Jackson, 2013; Maina y García, 2016; Saadatmand y Kumpulainen, 2012, 
entre otros) a fin de comprender las características que asumen los aprendizajes a lo largo 
del tiempo y en diferentes entornos, de modo que se consideren las diferencias individua-
les en las trayectorias de aprendizaje personales (Barron, 2006a; Cortés-González et al., 
2016; Hernández-Sellés et al., 2015). En consonancia con el caso que aquí se presenta, 
una mirada desde las ecologías de aprendizaje destaca el hecho de que los jóvenes parti-
cipan simultáneamente en muchos contextos e intervienen en diversas prácticas y formas 
de conocimiento fuera de la escuela (Barron, 2006b). Esta nueva concepción asume que 
el aprendizaje es multidireccional y multimodal (Saadatmand y Kumpulainen, 2012), por lo 
que se advierte un distanciamiento de la conceptualización de este proceso vinculado solo 
a instituciones escolares para comenzar a comprenderlo en una variedad de entornos: el 
hogar, el lugar de trabajo, la biblioteca, el lugar de juego, el museo, el parque y en las in-
teracciones cotidianas con otros (Barron y Bell, 2016; González-Sanmamed et al., 2018; 
Martín y Donolo, 2019).

De esta manera, una mirada ecológica habilita a aprender a partir de fuentes, recursos 
o contextos menos formales (Hernández-Sellés et al., 2015). Así, al hablar de «ecologías de 
aprendizaje» consideramos tres aspectos: en primer lugar, los límites difusos entre entornos 
formales, no formales e informales; en segundo lugar, una concepción situada de nuestro 
aprendizaje; y, en tercer lugar, un alto nivel de personalización de este proceso (Martinenco 
et al., 2019).
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De acuerdo a lo expresado previamente, la 
noción de «ecología de aprendizaje» es útil para 
comprender la hibridación de contextos a par-
tir del uso de TIC, integrando las oportunidades 
formales, no formales e informales para mejo-
rar el aprendizaje permanente (Sangrà et al., 
2011, citado en Espósito et al., 2015) y aumen-
tar las posibilidades de desarrollo y rendimiento 
(Jackson, 2013).

2.1.  TIC y aprendizaje informal

Con la incorporación de las TIC a la sociedad se modifican múltiples aspectos –inclui-
dos los procesos formativos y educativos–, ya que es preciso adaptarse a las nuevas ne-
cesidades de aprendizaje y dar lugar a la formación permanente (Souto-Seijo et al., 2019).

El advenimiento de las TIC cuestiona los formatos de la escuela tradicional, puesto que 
promueve la ampliación de los ámbitos en los que se localiza el saber, es decir, el conoci-
miento ya no se encuentra solo en instituciones escolares (Martín, 2002), razón por la que 
sería interesante que las propuestas didácticas actuales conjugasen el mundo académico 
y el cotidiano (Cassany y Hernández, 2012).

Como propone Buckingham (2006), el uso de 
las TIC involucra un conjunto de aprendizajes in-
formales en la cotidianidad de los jóvenes, donde 
la colaboración con otros es central. Por este 
motivo, ya no es posible desconocer el entorno 
personal de aprendizaje del que habla Cassany 
(2015): ese conjunto de recursos de aprendizaje 
propio que cada uno utiliza fuera del aula, pro-
movido en gran medida por los dispositivos mó-
viles –tablets, teléfonos móviles, notebooks–, los 
cuales invitan a aprender a través de múltiples 
contextos (Bernacki et al., 2020; Mayer, 2020). 
La facilidad de transportar los dispositivos móvi-
les posibilita que los estudiantes aprendan más 
allá de los límites temporales y espaciales de la 
institución educativa. Así lo ilustran los autores 

con ejemplos para un mejor entendimiento: se habilita el aprendizaje formal en contextos in-
formales –por ejemplo, participando en una clase virtual desde el autobús–, el aprendizaje 
informal en contextos informales –por ejemplo, conociendo normas de interacción social a 

La noción de «ecología de La noción de «ecología de 
aprendizaje» es útil para comprender aprendizaje» es útil para comprender 
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partir del uso de TIC, integrando partir del uso de TIC, integrando 
las oportunidades formales, no las oportunidades formales, no 
formales e informales para mejorar formales e informales para mejorar 
el aprendizaje permanenteel aprendizaje permanente

La facilidad de transportar los La facilidad de transportar los 
dispositivos móviles posibilita que dispositivos móviles posibilita que 
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espaciales de la institución educativaespaciales de la institución educativa

El uso de las TIC involucra un El uso de las TIC involucra un 
conjunto de aprendizajes informales conjunto de aprendizajes informales 
en la cotidianidad de los jóvenes, en la cotidianidad de los jóvenes, 
donde la colaboración con otros es donde la colaboración con otros es 
central (Buckingham, 2006)central (Buckingham, 2006)
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través de juegos comunitarios– o el aprendizaje informal en contextos formales –por ejemplo, 
realizando aprendizaje colaborativo en el aula– (Bernacki et al., 2020).

Los «aprendizajes informales», entendidos como aquellos que ocurren indiferenciada y 
subordinadamente a otros procesos sociales (Trilla et al., 1993, citado en Martín y Donolo, 
2019), derivan del interés voluntario de las personas y su evaluación se centra en valorar la 
comprensión, la creatividad, la innovación y el progreso de los aprendices (Barron y Bell, 
2016; Rogoff et al., 2016). En consonancia con Martín y Donolo (2019), podemos expresar 
entonces que el aprendizaje informal excede a las instituciones, currículos y programas edu-
cativos formales y no formales, atravesando la vida de las personas en todos sus aspectos.

3.  Material y métodos

En la actualidad se encuentra en desarrollo un estudio vinculado a ecologías de apren-
dizaje, TIC y emociones que está basado en una metodología de diseño, la cual posee la 
característica de incorporar experiencias participativas (Gutiérrez y Penuel, 2014) para me-
jorar las prácticas educacionales (Anderson y Shattuck, 2012; Rinaudo y Donolo, 2010).

Con el objetivo de reconocer el uso de redes, aplicaciones y plataformas web utilizados 
por un grupo de estudiantes, se diseñó el cuestionario sobre tecnologías digitales.

3.1.  Participantes

Durante el año 2019, respondieron al mencionado cuestionario 63 estudiantes de quinto 
y sexto año de educación secundaria que cursaron el espacio curricular Lengua y Literatura 
en dos instituciones de una localidad de la provincia de Córdoba (Argentina). Del total de 
participantes, 26 estudiantes cursaban quinto año de Orientación en Ciencias Naturales y 
37 cursaban sexto año de Orientación en Ciencias Sociales. La edad promedio de los par-
ticipantes osciló entre un rango de 16 a 18 años.

3.2.  Instrumento

El cuestionario sobre tecnologías digitales es un instrumento que se contesta de ma-
nera anónima, creado en el marco de un proyecto de investigación mayor, con la intención 
de ampliar el conocimiento acerca de cuáles son las redes, aplicaciones y plataformas web 
usadas por los estudiantes y cómo y para qué las emplean.

El conjunto de apartados e ítems que conformó este cuestionario autoadministrado fue 
seleccionado a partir de las observaciones de clase y de la bibliografía disponible acerca 
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de tecnologías y contextos de aprendizaje informales (Alves da Silva y Ferreira, 2016; 
Cassany, 2015; Domínguez y López, 2015; Pedrero-Esteban et al., 2019). Para determinar 
su validez, el cuestionario fue revisado por cuatro especialistas en el área de la psicología 
educativa y la tecnología educativa.

En la versión definitiva, el instrumento contiene cuatro apartados, cada uno de los cua-
les incluye una serie de ítems a los que los estudiantes debían responder con una cruz, ad-
mitiéndose una respuesta por fila. En el primer apartado se pregunta al estudiante si posee 
teléfono móvil propio y, en caso de responder afirmativamente, para qué lo utiliza; esta es 
la única sección del instrumento de respuesta abierta. El segundo apartado pretende co-
nocer con qué frecuencia los estudiantes emplean ciertas redes y aplicaciones; para ello se 
brinda un cuadro de doble entrada en el que consta un listado de 23 ítems –por ejemplo, 
Pinterest, Facebook, Instagram, WhatsApp, Snapchat, Skype, Canva, Netflix, Google Drive, 
entre otras– y la frecuencia de uso para que el estudiante marque lo que desee.

Cuadro 1.   Ejemplo de ítems del apartado 2 del cuestionario. Modalidad de puntuación (de 1 [no lo uti-
lizo] a 4 [lo utilizo todos los días])

Redes y 
aplicaciones No lo utilizo

Lo utilizo poco 
(1 o 2 días 

a la semana)

Lo utilizo mucho 
(entre 3 y 6 días 

a la semana)

Lo utilizo 
todos los días

Pinterest

Google Drive

Fuente: elaboración propia.

En el tercer apartado, se presentan 23 actividades con la finalidad de que los participan-
tes respondan con qué frecuencia utilizan las tecnologías en su domicilio para resolverlas. 
Algunas de las actividades que conforman los ítems son «Realizo las tareas», «Participo en 
redes sociales para tareas del colegio», «Miro tutoriales para aprender a hacer algo», «Escu-
cho música», entre otras.

Cuadro 2.   Ejemplo de un ítem del apartado 3 del cuestionario. Modalidad de puntuación (de 1 [nunca] 
a 4 [todos los días])

Actividades Nunca Pocas veces 
al mes

Muchas 
veces al mes Todos los días

Participo en redes sociales para 
tareas del colegio.

Fuente: elaboración propia.
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Finalmente, el cuarto apartado solicita a los estudiantes que marquen el nivel de con-
formidad que poseen respecto a una serie de 15 afirmaciones vinculadas a la realización 
de actividades mediante tecnologías en las clases. En general, las afirmaciones se refieren 
a los modos en que los estudiantes llevan a cabo tareas durante las clases –por ejemplo, 
«Cuando tengo que escribir, prefiero hacerlo en el ordenador»– y sus percepciones respecto 
a ello –por ejemplo, «Las actividades con tecnologías me resultan más fáciles» o «Las tec-
nologías me permiten obtener mejores resultados en los trabajos de la escuela»–.

Cuadro 3.   Ejemplo de un ítem del apartado 4 del cuestionario. Modalidad de puntuación (de 1 [comple-
tamente en desacuerdo] a 5 [totalmente de acuerdo])

Afirmaciones Completamente
en desacuerdo

En 
desacuerdo

Ni tan de 
acuerdo ni tan 
en desacuerdo

De acuerdo Totalmente 
de acuerdo

Me gusta traer el telé-
fono móvil a la escuela.

Fuente: elaboración propia.

3.3.  Procedimientos

El cuestionario sobre tecnologías digitales fue administrado colectivamente y de forma 
impresa en el mes de octubre de 2019 en dos instituciones de educación secundaria. Al 
inicio de la clase seleccionada, se les explicó a los participantes las características y obje-
tivos del mismo, su carácter voluntario y la confidencialidad de los datos. El tiempo prome-
dio de respuesta fue de 15 minutos.

Los datos obtenidos del cuestionario se analizaron con procedimientos estadísticos des-
criptivos, tales como cálculos de media, mediana y desviación estándar. Para ello se utilizó 
el software Statistical Package for the Social Sciences (SPSS, versión 20).

4.  Análisis y resultados

Los resultados se presentan en cuatro apartados, cada uno de los cuales corresponde 
a una categoría derivada de una consigna del cuestionario sobre tecnologías digitales. Las 
categorías que se considerarán son usos generales del teléfono móvil, empleo de aplicacio-
nes y redes, uso de tecnologías en el hogar y uso de tecnologías en las clases.



84  |  Tecnología, Ciencia y Educación, 18 (enero-abril 2021), pp. 77-97

R. M. Martinenco, R. B. Martín y L. García

4.1.  Usos generales del teléfono móvil

La categoría refiere al empleo que los participantes realizan de sus teléfonos móviles y 
las acciones que desarrollan utilizando los mismos.

De los 63 estudiantes que respondieron al cuestionario, solo el 1,26 % manifestó no 
poseer teléfono móvil propio. Esta tendencia va en la línea de lo expuesto por el Instituto 
Nacional de Estadística y Censos (INDEC, 2019) acerca del uso de las TIC en el cuarto tri-
mestre de 2018 en Argentina, ya que el instituto señala que el 88,60 % de las personas entre 
13 y 17 años utiliza teléfonos móviles. Los restantes participantes del estudio dieron a co-
nocer para qué emplean sus teléfonos. En este punto cabe aclarar que la mayoría de ellos 
menciona más de un uso.

En general, las respuestas del cuestionario 
dejan entrever que los estudiantes usan funda-
mentalmente sus teléfonos móviles para activida-
des no escolares. El empleo de las redes sociales 
también ocupa un lugar central en las respues-
tas y, si bien advertimos que en los últimos tiem-
pos encontramos usos educativos de las redes, 
las expresiones plasmadas en el cuestionario no se vinculan a este modo de empleo de las 
mismas. En gran medida, los estudiantes destacan que emplean sus teléfonos para mante-
ner contactos con sus familiares y/o amigos y para buscar información. Es interesante advertir 
respecto a este último punto que, aunque ciertos estudiantes no aclaran el tipo de datos que 
pretenden encontrar y con qué objetivo, otros explican que lo hacen para estar al corriente de 
las noticias actuales. Este último caso se percibe exclusivamente en los participantes que cur-
san sexto año de la rama de Ciencias Sociales. Otro uso no escolar del teléfono móvil que los 
participantes mencionan asiduamente está relacionado con el entretenimiento a partir de acti-
vidades como escuchar música, leer, ver series o películas, jugar con videojuegos, entre otras.

Finalmente, en menor medida, los estudiantes vinculan el uso del teléfono con activida-
des escolares, sin profundizar demasiado y expresándose de manera global al decir, por 
ejemplo, «para realizar actividades de la escuela».

En concordancia con lo analizado, una investigación llevada a cabo con estudiantes es-
pañoles advirtió acerca del uso del teléfono personal fundamentalmente para mensajería ins-
tantánea (81,70 %), el acceso a redes sociales (77,50 %), el consumo de música (65,20 %) y 
el uso de juegos (52,20%) (Reolid, 2018). En Latinoamérica parece que la tendencia hacia la 
comunicación se mantiene, ya que un estudio con jóvenes mexicanos de 20 años de edad 
promedio ha permitido constatar que más del 80 % de los participantes considera muy impor-
tante utilizar WhatsApp para comunicarse con su familia y amigos (Gutiérrez-Rentería et al., 
2017). También con estudiantes de educación secundaria a distancia en un contexto rural 
de México se notó la importancia de mantener interacciones y vínculos afectivos a través de 

Las respuestas del cuestionario dejan Las respuestas del cuestionario dejan 
entrever que los estudiantes usan entrever que los estudiantes usan 
fundamentalmente sus teléfonos fundamentalmente sus teléfonos 
móviles para actividades no escolaresmóviles para actividades no escolares
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diversas redes y aplicaciones, como, por ejemplo, Google Classroom, Facebook y Whats-
App (Martínez-Rodríguez y Benítez-Corona, 2020).

En este apartado ha sido posible vislumbrar el modo en que las tecnologías repercuten 
en la vida cotidiana de los estudiantes en sus diferentes dimensiones (vinculadas a lo aca-
démico o no) y en los variados contextos en los que interactúan, como el hogar o la escuela, 
por ejemplo. No podemos olvidar además que en todos estos entornos y actividades se 
producen aprendizajes e interacciones, algunos más formales y otros más informales, pero 
todos ellos son la base para el aprendizaje permanente (Adell y Castañeda, 2010).

4.2.  Empleo de aplicaciones y redes

Los resultados de este apartado pretenden llevar a cabo una enumeración de las redes 
sociales, de las aplicaciones y de las páginas web más utilizadas por los participantes y de 
aquellas otras que emplean menos asiduamente. A continuación, en el cuadro 4, se mues-
tran los principales resultados obtenidos en este sentido. Posteriormente, en la figura 1, 
se visualiza con mayor claridad cuáles fueron las redes, las aplicaciones y las páginas web 
más y menos empleadas por los estudiantes.

Cuadro 4.  Media y desviación estándar del empleo de aplicaciones y redes

Aplicaciones y redes Media Desviación estándar

WhatsApp 3,90 0,46

Instagram 3,84 0,44

YouTube 3,48 0,73

Netflix 2,97 1,09

Twitter 2,54 1,36

Google Drive 2,40 1

Telegram 1,05 0,37

Flickr 1 0

Issuu 0,98 0,33

Fuente: elaboración propia.
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Figura 1.  Media obtenida en redes y aplicaciones utilizadas con más y menos asiduidad

Fuente: elaboración propia.
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Se puede observar que el grupo participante 
(N = 63) utiliza con amplia frecuencia WhatsApp  
(M = 3,90), Instagram (M = 3,84) y YouTube (M = 
= 3,48). Estos valores nos permiten comprender 
que estas aplicaciones son muy utilizadas –entre 
3 y 6 días a la semana– y que algunos estudiantes 
las emplean todos los días (sobre todo WhatsApp).

En cambio, de acuerdo a las respuestas de los 
participantes, Telegram (M = 1,05), Flickr (M = 1) 
e Issuu (M = 0,98) son de uso menos frecuente e 
incluso en varios casos no se utilizan en ninguna 
situación.

Si analizamos las aplicaciones más utilizadas, encontramos un servicio de mensajería, 
una red social y una página web de vídeos. WhatsApp es una aplicación de mensajería de 
gran popularidad y con gran adhesión por parte de los participantes del estudio, a diferencia 
de Telegram –otro servicio de mensajería–, que tiende a no ser utilizado por ellos. Aunque 
ambas aplicaciones permiten el envío de mensajes de texto y multimedia –vídeos, imágenes 
y audio– y la realización de videollamadas, la principal diferencia entre ambas reside en la 

Se puede observar que el grupo Se puede observar que el grupo 
participante (participante (NN = 63) utiliza con  = 63) utiliza con 
amplia frecuencia WhatsApp amplia frecuencia WhatsApp 
((MM = 3,90), Instagram ( = 3,90), Instagram (MM = 3,84)  = 3,84) 
y YouTube (y YouTube (MM = 3,48). Estos  = 3,48). Estos 
valores nos permiten comprender valores nos permiten comprender 
que estas aplicaciones son muy que estas aplicaciones son muy 
utilizadas –entre 3 y 6 días a la utilizadas –entre 3 y 6 días a la 
semana– y que algunos estudiantes semana– y que algunos estudiantes 
las emplean todos los días (sobre las emplean todos los días (sobre 
todo WhatsApp)todo WhatsApp)



Estudios de 
investigación

Tecnología, Ciencia y Educación, 18 (enero-abril 2021), pp. 77-97  |  87

Ecologías de aprendizaje en educación 
secundaria: TIC y aprendizaje informal

posibilidad que ofrece Telegram para enviar mensajes secretos. La segunda aplicación utili-
zada con mayor asiduidad por parte de los estudiantes es Instagram, una red social cuyo ob-
jetivo central es que el usuario comparta fotografías y vídeos con sus seguidores. Instagram 
posee en común con Flickr –una de las menos utilizadas– el predominio de la imagen, aun-
que esta última aplicación posee más posibilidades de edición de imágenes. Es importante 
advertir que, aunque ambas aplicaciones son gratuitas, la versión libre Flickr posee varias li-
mitaciones y menor calidad. La tercera aplicación más empleada por el grupo participante es 
YouTube, un sitio web que permite compartir y visualizar vídeos de diverso tipo y duración.

Es interesante destacar que tanto WhatsApp como Instagram y YouTube están disponi-
bles para su descarga en el teléfono móvil en español y son de uso gratuito, aunque el sitio 
web de vídeos también posee su opción de paga. Respecto de Issuu, la aplicación menos 
empleada por los participantes del estudio, consiste en una página web que permite vi-
sualizar materiales digitalizados, tales como libros, revistas o periódicos, sin necesidad de 
descargar el documento. Por los resultados obtenidos, tendemos a pensar que no sería el 
sitio web que los estudiantes prefieren para la búsqueda de información mencionada en el 
apartado anterior. En una posición intermedia, según las respuestas de los estudiantes, en-
contramos a Netflix (M = 2,97), Twitter (M = 2,54) y Google Drive (M = 2,40) como aquellas 
aplicaciones y sitio web que emplearían algunos días a la semana. Nuevamente encontra-
mos consistencia con los resultados previos, al tratarse las dos primeras de aplicaciones 
para entretenimiento y red social, respectivamente; por su parte, Google Drive correspon-
dería al sitio web de uso académico que los estudiantes emplean con más frecuencia (entre 
2 y 3 días a la semana).

En general, las aplicaciones más utilizadas coinciden con los resultados hallados por 
Reolid (2018), quien realizó una investigación con estudiantes de entre 11 y 20 años. En 
este estudio se pudo determinar que las tecnologías empleadas con mayor frecuencia 
por los participantes fueron WhatsApp (77,10 %), 
redes sociales (70,10 %) y aplicaciones para escu-
char música (66,60 %). En función de lo expresado 
hasta el momento podríamos pensar, de acuerdo 
con Alves da Silva y Ferreira (2016), que una razón 
fundamental para emplear plataformas en línea y 
redes sociales es mantener la comunicación con 
la familia, los amigos y el mundo que los rodea.

4.3.  Uso de tecnologías en el hogar

En esta sección se presentan los resultados obtenidos en el tercer apartado del cues-
tionario sobre tecnologías digitales, que se orientó a conocer con qué frecuencia los estu-
diantes utilizaban las tecnologías en sus hogares para realizar una serie de actividades. En 
el cuadro 5 se presentan los principales resultados.

Una razón fundamental para Una razón fundamental para 
emplear plataformas en línea emplear plataformas en línea 
y redes sociales es mantener la y redes sociales es mantener la 
comunicación con la familia, los comunicación con la familia, los 
amigos y el mundo que los rodeaamigos y el mundo que los rodea
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Cuadro 5.  Media y desviación estándar del uso de tecnologías en el hogar

Actividades Media Desviación 
estándar

Escucho música. 3,75 0,62

Me comunico por teléfono móvil con mis compañeros 
de colegio.

3,38 0,85

Participo en la producción de tareas o trabajos mediante 
documentos compartidos. 2,54 0,71

Miro tutoriales para aprender a hacer algo. 2,33 1,03

Busco recetas. 2,05 0,99

Utilizo aplicaciones específicas para cada materia. 1,56 0,79

Participo en blogs o foros. 1,19 0,61

Hago cálculos con Excel. 1,13 0,42

Fuente: elaboración propia.

Al analizar las puntuaciones que este grupo de estudiantes (N = 63) obtuvo en el apar-
tado 3 del cuestionario, es posible visualizar dos actividades fundamentales para las que 
los participantes utilizan las tecnologías en los hogares: escuchar música (M = 3,75) y co-
municarse por teléfono móvil con sus compañeros (M = 3,38).

Los dos puntajes arrojados indican que ambas tareas se realizarían con tecnologías de 
manera frecuente, casi todos los días; es decir, la amplia mayoría de los participantes em-
plea las tecnologías en sus hogares para desarrollar actividades vinculadas con lo analiza-
do en los apartados anteriores.

Esto implica desempeñar tareas referidas a dos de las aplicaciones empleadas con 
mayor asiduidad –WhatsApp y YouTube– y a los principales usos de los teléfonos móviles 
mencionados por los estudiantes en el primer apartado del cuestionario –comunicación y 
entretenimiento–.

Por el contrario, los participantes del estudio expresan que en muy pocas ocasiones 
–y nunca en algunos casos– usan la tecnología en sus domicilios para realizar actividades 
como calcular con Excel (M = 1,13), participar en blogs o foros (M = 1,19) y usar aplicacio-
nes específicas para cada materia (M = 1,56).
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El presente apartado nos permite comprender 
que, en general, los usos de las tecnologías que los 
estudiantes realizan en sus hogares no tendrían vin-
culación directa con actividades académicas, sino, 
fundamentalmente, con tareas de comunicación 
y recreación. En este sentido, un estudio realiza-
do con estudiantes de segundo año de educación 
secundaria acerca de las potencialidades de Insta-
gram para la enseñanza en Biología mostró la sor-
presa inicial de los participantes al utilizar una red social con fines educativos y la expectativa 
por su empleo como recurso didáctico (Zuber et al., 2020). Como podemos percibir, aún existen 
distancias y discontinuidades entre los aprendizajes dentro y fuera de la escuela, incluyendo 
los recursos que se utilizan, las herramientas cognitivas que se ponen en práctica y el tipo 
de desempeño que se prioriza –individual o colectivo–, entre otros aspectos (Resnick, 1987).

4.4.  Uso de tecnologías en las clases

En el presente apartado se presentan los resultados vinculados al nivel de conformidad 
que los estudiantes presentan respecto a una serie de afirmaciones sobre el uso de tecno-
logías en las clases. Esta categoría deriva de los datos obtenidos en el cuarto apartado del 
cuestionario sobre tecnologías digitales, cuyos ítems responden a cinco dimensiones del uso 
de tecnologías en las clases: académica, cognitiva, afectiva, social y técnica. A continuación, 
se presenta el cuadro 6, que contiene los principales resultados.

Cuadro 6.  Media y desviación estándar del uso de tecnologías en las clases

Actividades Media Desviación estándar

Me gusta traer el teléfono móvil a la escuela. 4,78 0,45

Cuando necesito buscar una información, recurro en 
primer lugar a las tecnologías. 4,62 0,55

Las tecnologías me permiten realizar mis trabajos de 
modo más creativo.

4,19 1,04

Cuando tengo que escribir, prefiero hacerlo en el orde-
nador. 4,16 1,03

Las actividades con tecnologías me resultan más fáciles. 4,13 1,02

►

Los usos de las tecnologías que los Los usos de las tecnologías que los 
estudiantes realizan en sus hogares estudiantes realizan en sus hogares 
no tendrían vinculación directa no tendrían vinculación directa 
con actividades académicas, sino, con actividades académicas, sino, 
fundamentalmente, con tareas de fundamentalmente, con tareas de 
comunicación y recreacióncomunicación y recreación
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Actividades Media Desviación estándar

◄

Las tecnologías me permiten obtener mejores resulta-
dos en los trabajos de la escuela. 4,08 0,78

Las actividades con tecnologías me resultan más diver-
tidas. 3,81 0,91

Considero que trabajo mejor en grupo si utilizamos tec-
nologías. 3,75 1,10

Me interesan más las actividades que incluyen tecno-
logías. 3,71 1,05

Encuentro el estudio más sencillo cuando utilizo tecno-
logías. 3,60 1,35

Me gusta leer desde el teléfono móvil, el ordenador o 
la tablet. 3,37 1,31

En la mayoría de las clases de Lengua utilizamos tecno-
logías. 3,27 0,97

En las clases aprendo a usar nuevas tecnologías o apli-
caciones. 3,03 1,06

Cuando usamos tecnologías, la profesora explica su 
funcionamiento. 2,97 1,17

Me pone nervioso trabajar con tecnologías. 1,49 0,80

Fuente: elaboración propia.

En consonancia con lo presentado en el cuadro 6, los resultados muestran que los par-
ticipantes (N = 63) están de acuerdo con tres afirmaciones respecto al uso de las tecnolo-
gías en las clases: les gusta llevar el teléfono móvil a la escuela (M =4,78), cuando necesitan 
buscar información recurren en primer lugar a las tecnologías (M = 4,62) y, en el momento 
de escribir, prefieren hacerlo en el ordenador (M = 4,16). Estas dos últimas afirmaciones, 
vinculadas a una dimensión cognitiva, nos muestran las prioridades de los estudiantes 
frente a la posibilidad de elegir diferentes modos de llevar a cabo una tarea escolar, ya sea 
buscar información o escribir. También encontramos aquí una correlación con un estudio 
realizado con estudiantes universitarios de Puerto Rico, quienes utilizan internet como su 
primera opción para la búsqueda de información y no la biblioteca física (Soto, 2019).
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Por el contrario, el nivel de conformidad de los participantes con la afirmación vinculada a 
sentir nervios en el momento de trabajar con tecnologías es bajo (M = 1,49), lo que nos permi-
tiría pensar que estos estudiantes no experimentan este tipo de estados emocionales nega-
tivos al trabajar con TIC. Otros ítems del cuestionario que se refieren también a la dimensión 
afectiva a la hora de realizar actividades con tecnologías indicarían una tendencia similar, al 
mostrar que los participantes perciben como divertidas las actividades que emplean TIC (M = 
= 3,81) y que poseen gran interés por las tareas que involucran este tipo de recursos (M = 3,71). 
Y, como se explicitó en el párrafo anterior, les gusta llevar el teléfono móvil a la escuela (M = 4,78).

Adquiriendo valores intermedios encontramos afirmaciones relativas a aprender a usar 
nuevas tecnologías en clase (M = 3,03) y a que, al utilizar tecnologías, la profesora explica 
su funcionamiento (M = 2,97). Tal vez podríamos pensar, a partir de estos ítems de dimen-
siones cognitiva y técnica, respectivamente, que en las clases de Lengua y Literatura que 
conformaron el estudio no se habrían empleado TIC completamente nuevas para los estu-
diantes o que hubieran requerido una demostración explícita de su uso.

Con puntuaciones un poco mayores, pero sin alcanzar un completo acuerdo por parte 
de los estudiantes, se encuentran dos afirmaciones vinculadas a las dimensiones aca-
démica y social que reconocen que el uso de tecnologías mejoraría los resultados de los 
trabajos escolares (M = 4,08) y el trabajo grupal (M = 3,75).

Este apartado del estudio nos permite 
comprender cómo los límites entre los apren-
dizajes formales y no formales se van dilu-
yendo, puesto que los participantes llegan 
a clase con un bagaje de aprendizajes pre-
vios vinculados a la manipulación de tecno-
logías, al uso de estrategias de búsqueda de 
información digital, al empleo de softwares 
de procesamiento de textos, entre otros, y 
los ponen en juego en las tareas escolares.

5.  Discusión y conclusiones

De modo general, podemos expresar que 
el cuestionario sobre tecnologías digitales 
brindó resultados que permitieron profundizar 
nuestro conocimiento acerca de aplicaciones, 
plataformas web, redes sociales y tecnolo-
gías que este grupo de estudiantes emplea en 
su vida cotidiana, tanto dentro como fuera de 
la institución escolar. Los resultados hallados 

Los límites entre los aprendizajes Los límites entre los aprendizajes 
formales y no formales se van diluyendo, formales y no formales se van diluyendo, 
puesto que los participantes llegan a puesto que los participantes llegan a 
clase con un bagaje de aprendizajes clase con un bagaje de aprendizajes 
previos vinculados a la manipulación previos vinculados a la manipulación 
de tecnologías, al uso de estrategias de de tecnologías, al uso de estrategias de 
búsqueda de información digital [...] y búsqueda de información digital [...] y 
los ponen en juego en las tareas escolareslos ponen en juego en las tareas escolares

Los resultados hallados posibilitan Los resultados hallados posibilitan 
vislumbrar la amplia presencia que vislumbrar la amplia presencia que 
actualmente poseen las TIC en las actualmente poseen las TIC en las 
actividades diarias de los participantes actividades diarias de los participantes 
en el estudio, donde el aprendizaje en el estudio, donde el aprendizaje 
es un aspecto centrales un aspecto central
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en ese sentido posibilitan vislumbrar la amplia pre-
sencia que actualmente poseen las TIC en las ac-
tividades diarias de los participantes en el estudio, 
donde el aprendizaje es un aspecto central.

Así, encontramos un uso generalizado del te-
léfono móvil en la mayoría de los estudiantes fun-
damentalmente para comunicarse, entretenerse y 
participar en redes sociales. Estos modos de em-
plear el dispositivo móvil coinciden con aquellas aplicaciones que se emplean de manera 
prioritaria y con las actividades que desempeñan en los hogares apoyados en las tecnolo-
gías: WhatsApp, para comunicarse con compañeros de colegio; Instagram, como una las 
redes sociales de preferencia; y YouTube, como una opción para escuchar música. Especí-
ficamente, en el ámbito escolar cobra relevancia la tecnología como primera opción a la que 
recurren los estudiantes para la búsqueda de información y para la escritura. Por supuesto 
que encontramos, además, usos específicos en cada estudiante de acuerdo a sus intereses, 
de modo que van conformando sus propias trayectorias de aprendizaje individuales. Aquí 
es interesante advertir que las aplicaciones más empleadas se vinculan a los usos que los 
estudiantes hacen de las tecnologías en sus hogares, por lo que podríamos pensar que el 
dispositivo móvil no es empleado con gran frecuencia en las clases analizadas.

En términos de Adell y Castañeda (2010), estos entornos personales de aprendizaje se 
van conformando alrededor de tres tipos de herramientas. Una de ellas es la de relación con 
otros y, en este estudio, encontramos fundamentalmente WhatsApp e Instagram como apli-
caciones de mensajería y red social, respectivamente. Otra herramienta alrededor de la cual 
se configuran los entornos personales de aprendizaje es la de creación y edición de infor-
mación, como la empleada por algunos estudiantes que utilizan las TIC en sus hogares para 
realizar tareas mediante documentos compartidos. Finalmente, la herramienta de acceso a la 
información se detecta en este grupo de estudiantes con la búsqueda de información en si-
tios de publicaciones o vídeos, como es el caso de YouTube. Como podemos comprender, 
estas herramientas son socialmente compartidas y se vinculan a situaciones concretas de la 
vida diaria (Resnick, 1987).

Retomando los supuestos del estudio, nuestros resultados van en la línea de lo detectado 
por Tabuenca et al. (2013), puesto que la combinación de dispositivos móviles que posibiliten 
utilizar la variedad de aplicaciones, redes y tecno-
logías ayudaría a que los estudiantes promuevan 
su aprendizaje continuo y desarrollen sus propias 
ecologías de aprendizaje. De esta manera, la tec-
nología se convierte en un aspecto central de las 
«ecologías» al conducir a esa difuminación de lí-
mites entre los aprendizajes y contextos formales 
e informales (Maina y García, 2016).

Encontramos un uso Encontramos un uso 
generalizado del teléfono generalizado del teléfono 
móvil en la mayoría de los móvil en la mayoría de los 
estudiantes fundamentalmente estudiantes fundamentalmente 
para comunicarse, entretenerse para comunicarse, entretenerse 
y participar en redes socialesy participar en redes sociales

La tecnología se convierte en un La tecnología se convierte en un 
aspecto central de las «ecologías» aspecto central de las «ecologías» 
al conducir a esa difuminación de al conducir a esa difuminación de 
límites entre los aprendizajes y límites entre los aprendizajes y 
contextos formales e informales contextos formales e informales 
(Maina y García, 2016)(Maina y García, 2016)
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Consideramos que el aporte de este trabajo se orienta a entender que las tecnologías 
están presentes en la vida cotidiana de los participantes –y también en la nuestra– en sus 
múltiples aspectos: comunicación, entretenimiento, búsqueda de información, realización 
de tareas académicas, reconociendo que en todas estas actividades se van construyendo 
aprendizajes. Por este motivo, a lo largo del estudio destacamos los límites difusos que en-
contramos entre ocio y trabajo, aprendizajes en el interior y en el exterior de la escuela e, 
incluso, entre los participantes. En consonancia con lo planteado por Díaz-Barriga (2020), 
los estudiantes usan mayormente las tecnologías para comunicarse y para utilizar las redes 
sociales, pero no necesariamente como un recurso de aprendizaje.

Creemos necesario continuar con la investigación y analizar la interacción entre los entor-
nos informales y las instituciones escolares. En este sentido, Shafirova y Cassany (2017) ad-
vierten acerca de la necesidad de vincular los intereses extraescolares de los estudiantes con 
la educación formal y, en este punto, es donde consideramos interesante alentar la realiza-
ción de estudios de diseño que contemplen estos aspectos, creando una propuesta didáctica 
conjuntamente con los docentes para llevar a cabo en las clases (Rinaudo y Donolo, 2010).
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Magisterio de Educación Infantil

Hoy en día los centros educativos tienen una 
imperiosa necesidad de disponer de perso-
nal especializado, capaz de hacer frente a 
las necesidades educativas de la etapa in-
fantil, de acuerdo con los conocimientos ya 
logrados por las diversas ciencias que hoy 
se ocupan de los niños en los primeros años 
de su vida, así como de los logros relativos 
al desarrollo de la inteligencia, la emociona-
lidad y la formación de la personalidad tem-
prana, resultantes de estudios recientes so-
bre el desenvolvimiento de la mente infantil.

Magisterio de Educación Primaria

Son objetivos de la educación primaria, 
entre otros: conocer y apreciar los valo-
res y las normas de convivencia, aprender 
a obrar de acuerdo con ellas, prepararse 
para el ejercicio activo de la ciudadanía y 
respetar los derechos humanos, así como 
el pluralismo propio de una sociedad de-
mocrática. También, desarrollar hábitos de 
trabajo individual y de equipo, de esfuerzo 
y responsabilidad en el estudio, así como 
actividades de confianza en uno mismo, 
sentido crítico, iniciativa personal, curiosi-
dad, interés y creatividad en el aprendizaje.

Menciones en los grados de  
Magisterio de Educación Infantil 
y de Magisterio de Educación 
Primaria

Mención en Lengua Inglesa

Mención en Pedagogía Terapéutica

Mención en Audición y Lenguaje

Mención en Tecnología Educativa

Mención en Enseñanza de la Religión Católica

Curso de adaptación al grado

Este curso de adaptación al grado ofrece a los 
maestros diplomados en la Especialidad de 
Educación Infantil o Primaria la posibilidad de 
obtener formación en campos determinados 
dentro del ejercicio profesional docente en es-
tas etapas, a través de las menciones cualifica-
doras mencionadas anteriormente.

El objetivo principal del plan de estudios de este 
curso de adaptación al grado es contribuir a la 
actualización de la formación de los maestros 
diplomados. La aplicación de las TIC a la edu-
cación y de líneas pedagógicas innovadoras, 
fruto de la investigación en educación, hacen 
necesaria la actualización de los conocimientos 
didácticos de los diplomados y la formación de 
los maestros en investigación e innovación.

Al finalizar el curso de adaptación se obtiene 
el título de grado en Magisterio de Educación 
Infantil o en Magisterio de Educación Primaria.

La docencia en la etapa de educación infantil 
o primaria es una profesión regulada. Los gra-
duados en Magisterio de Educación Infantil o en 
Magisterio de Educación Primaria tienen como 
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Extracto

El uso excesivo de las redes sociales puede provocar efectos contraproducentes en los jóve-
nes: aislamiento social, distorsión entre el mundo real y virtual, falta de atención hacia otras 
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tiva, es importante ofrecer información sobre las redes sociales desde una visión educativa. 
Con este artículo se pretende analizar el impacto que tienen en los jóvenes y estudiar algunos 
elementos que hay que controlar desde el ámbito educativo. Para ello, se realizó una revisión 
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emplear las redes sociales. Las instituciones educativas y los docentes deben ofrecer medios 
para desarrollar competencias digitales que permitan a los jóvenes desenvolverse de forma 
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Abstract

Mobile telephony and social networks have revolutionized the ways of communicating and rela-
ting to ourselves today, being clearly reflected in the social relationships of young people and 
adolescents. The excessive use of social networks can cause counterproductive effects on the 
youngest: social isolation, distortion between the real and virtual world, lack of attention to other 
activities, depression, anxiety, health problems and school failure. Given this perspective, it is 
important to offer information on social networks from an educational perspective. This article 
aims to analyze the impact of social networks on young people and specify some elements 
that must be controlled from the educational field. To this end, a bibliographic review has been 
carried out by various scientific sources, using a total of 116 publications. After analyzing these 
scientific sources, we can conclude that educational institutions, teachers and parents have 
a great role to play in reducing the challenges that appear when using social networks. For 
their part, educational and teaching institutions must offer means to develop digital skills that 
allow young people to adequately deal with ICT and social networks. Regarding parents, it is 
necessary to offer them information to guide their children in the use of these technologies.

Keywords: social media; addiction; internet; teacher role; parent education.
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1.  Introducción

Internet se ha convertido en la tecnología ante la cual gira la sociedad de la información 
y ha sido, además, la que se ha extendido más velozmente en la historia de la humanidad. 
Como señala Oppenheimer (2018), solo necesitó siete años para extenderse desde EE. UU. 
al resto del mundo. En España, de acuerdo con el Observatorio Nacional de las Telecomuni-
caciones y Sociedad de la Información (ONTSI, 2019), en el año 2018, internet, a través de 
banda ancha, estaba presente en el 86,10 % de los hogares, teniendo en los últimos años 
una tendencia ascendente.

Hoy no nos imaginaríamos el mundo sin su existencia y, posiblemente, el confinamiento 
que algunos países han decretado para sus ciudadanos por la COVID-19 habría sido menos 
llevadero sin la red, así como también habría sido imposible continuar con diferentes em-
presas sin el teletrabajo. Por ello se reclama la necesidad de unas adecuadas compe-
tencias digitales en la ciudadanía. En este sentido, el Consejo Europeo recomienda una 
«mejora de las capacidades básicas, especialmente en temas digitales y de tecnología de 
la información, como prioridad fundamental para convertir a la Unión en la economía ba-
sada en el conocimiento más competitiva y dinámica del mundo» (Comisión de la Unión 
Europea, 2001, p. 4). Competencias establecidas en nuestro contexto europeo a través de 
diferentes marcos competenciales europeos destinados a distintos colectivos: DigComp 
(ciudadanía), DigCompOrg (instituciones educativas) y DigCompEu (profesorado) (Cabero 
y Palacios, 2020; Carretero et al., 2017; Kampylis et al., 2015; Pérez-Escoda et al., 2019; 
Redecker y Punie, 2017).

Pero, paralelamente a esta presencia, también 
nos encontramos con dos tecnologías que se han 
extendido fuertemente durante los últimos años: la 
telefonía móvil y las redes sociales online (RSO). 
Por lo que se refiere a la primera, y específicamen-
te entre el colectivo de jóvenes y adolescentes, su 
presencia y utilización ha proliferado enormemente 
(García y Fernández, 2016; Gértrudix et al., 2017).

De acuerdo con el informe elaborado por la Fundación Orange (Orange, 2018), en Es-
paña, el 45,90 % de los padres indican que han adquirido el primer teléfono móvil para sus 
hijos cuando estos tenían 14 años. La mayoría de los jóvenes y adolescentes (93,20 %) lo 
utilizan para conectarse a internet, estando el 85,10 % de ellos apuntados como mínimo a 
una RSO (Manca y Ranieri, 2016; Tang et al., 2016). Como han señalado Peñalva y Napal 

Paralelamente a la presencia de Paralelamente a la presencia de 
internet, nos encontramos con dos internet, nos encontramos con dos 
tecnologías que se han extendido tecnologías que se han extendido 
fuertemente durante los últimos fuertemente durante los últimos 
años. Hablamos de la telefonía años. Hablamos de la telefonía 
móvil y de las RSOmóvil y de las RSO
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(2019), «el alumnado que dispone de teléfono móvil va aumentando de manera progresiva 
con la edad y alcanza un 70 % en el curso quinto y un 85 % en el curso sexto» (p. 60).

La United Nations Educational, Scientific and Cultural Organization (UNESCO, 2013) re-
saltaba que para 2017 la mitad de la población de los países en desarrollo tendría como 
mínimo una conexión activa a un teléfono. Teniendo en cuenta que este auge aumenta con 
los años, nos podemos imaginar que su volumen sea hoy mayor.

Posiblemente, por la importancia y presencia 
que los dispositivos móviles están teniendo en 
nuestra sociedad (Gértrudix et al., 2017; Orange, 
2018; Vázquez y Sevillano-García, 2018), las RSO 
se están convirtiendo en uno de los medios predi-
lectos de los jóvenes y adolescentes para solicitar 
información y establecer comunicación e interac-
ción con sus pares (Gordo et al., 2018). Como se-
ñalan García y Fernández (2016), «ningún medio de 
comunicación ni situación ocurrida con anterioridad en la historia de la humanidad ha sido capaz 
de concentrar en tan "poco" espacio (una pequeña pantalla) a tal cantidad de personas» (p. 3).

Recientemente, Rubio (2019) señalaba que los jóvenes entre 14 y 24 años prefieren usar 
las aplicaciones de mensajería para comunicarse con familiares y amigos más que el medio 
telefónico. También resaltaba el uso diario de diferentes RSO por parte de los jóvenes.

El fuerte uso y abuso de la utilización de estos dos recursos tecnológicos ha llevado a 
diferentes autores a señalar que se da una fuerte adicción ante ellos (Mora et al., 2015). Este 
hecho lleva a considerarlo como un problema de salud pública y, por tanto, debe abordarse 
por diferentes instituciones, entre ellas la educativa (Malak et al., 2017).

Las RSO se han convertido en una de las herramientas más utilizadas para la comunicación 
y el intercambio de información entre las personas en diferentes sectores (ocio, negocio, forma-
ción, etc.). Este uso es reflejado en el Estudio Anual de Redes Sociales de IAB Spain (https://
iabspain.es/), indicando que el 85,5 % de los internautas entre 16 y 65 años utilizan las RSO.

Las RSO tienen una serie de características 
específicas que las hacen seductoras para los 
jóvenes (Orange, 2018). Entre estas cualidades 
encontramos las siguientes (Fuentes et al., 2015; 
Musial y Kazienko, 2013):

• Ausencia de contacto físico entre sus participantes.

• Favorecen la transformación de la personalidad del individuo en el mundo real y 
virtual.

Las RSO se están convirtiendo en Las RSO se están convirtiendo en 
uno de los medios predilectos de uno de los medios predilectos de 
los jóvenes y adolescentes para los jóvenes y adolescentes para 
solicitar información y establecer solicitar información y establecer 
comunicación e interacción con comunicación e interacción con 
sus amigos y compañerossus amigos y compañeros

Las RSO tienen una serie de Las RSO tienen una serie de 
características específicas que las características específicas que las 
hacen seductoras para los jóveneshacen seductoras para los jóvenes

https://iabspain.es/
https://iabspain.es/
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• Posibilitan la relación social para las personas que en la vida real presentan limi-
taciones.

• Posibilidad de poder comunicarse al mismo tiempo y de manera simultánea con 
un gran volumen de personas.

• Facilidad técnica para romper o suspender las relaciones y los contactos.

Lo más preocupante de las RSO es que, por 
sus características de anonimato, de fácil y rápi-
do acceso, de desinhibición y de falta de contacto 
físico, pueden desencadenar diversos efectos 
perjudiciales (Fuentes et al., 2015; Griffiths, 1995). 
Y estos son los motivos que han influido para que 
se establezca una línea de investigación dirigida 
al estudio de la «adicción a las redes sociales 
online», que ha sido considerada como un tipo 
particular de adicción a internet (Sahin, 2018).

2.  Metodología

Con el presente trabajo se pretendía analizar el impacto que tienen las redes sociales 
en los más jóvenes y especificar elementos que hay que controlar desde el ámbito edu-
cativo para integrarlas adecuadamente. Para tal fin, se realizó una revisión bibliográfica 
por diversas fuentes científicas relacionadas con el tema de estudio. Entre estas fuentes 
podemos destacar International Journal of Mental Health and Addiction, Journal of Infor-
mation, Communication and Ethics in Society, Computers in Human Behavior, Píxel-Bit. 
Revista de Medios y Educación, Revista Complutense de Educación, Adicciones, Revista 
Española de Drogodependencia, Psychiatry Research, EDMETIC. Revista de Educación 
Mediática y TIC, etc.

Para la búsqueda y selección de la información se tuvieron en cuenta diversas palabras 
que se combinaron por pares o tríos con ayuda del conector «y»: «redes sociales», «redes 
sociales y educación», «internet y jóvenes», «internet y desafíos», «redes sociales y desafíos» 
y «educación y tecnología». Para crear estas combinaciones se han concretado previa-
mente algunas palabras relacionadas con el tema de estudio: «redes sociales», «internet», 
«jóvenes», «educación», «desafíos» y «tecnología».

En total se han seleccionado 116 publicaciones, dando prioridad a documentos científicos 
de los últimos 10 años. Por este motivo, la mayoría de publicaciones empleadas correspon-
den al periodo 2010-2020, exceptuando tres publicaciones que son de años anteriores. En 
la figura 1 se puede apreciar el número de publicaciones utilizadas por periodo de tiempo.

Lo más preocupante de las RSO Lo más preocupante de las RSO 
es que, por sus características es que, por sus características 
de anonimato, de fácil y rápido de anonimato, de fácil y rápido 
acceso, de desinhibición y de acceso, de desinhibición y de 
falta de contacto físico, pueden falta de contacto físico, pueden 
desencadenar diversos efectos desencadenar diversos efectos 
perjudiciales (Fuentes perjudiciales (Fuentes et al.et al., 2015; , 2015; 
Griffiths, 1995)Griffiths, 1995)
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Figura 1.  Distribución de publicaciones seleccionadas por año de publicación

Fuente: elaboración propia.
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Para seleccionar las publicaciones se revisaron previamente los títulos y resúmenes con 
la finalidad de comprobar el grado de adecuación al tema de estudio. Tras seleccionar las 
fuentes se revisaron los documentos completos y se organizaron por bloques temáticos con 
el fin de facilitar la creación del marco teórico. Algunos de los bloques temáticos creados fue-
ron «Concepto de red social», «Diagnóstico de adicción», «Desafíos de las redes sociales», 
«Responsabilidad del ámbito educativo en el uso de las redes sociales», «Instrumentos de 
diagnóstico», «Uso de internet TIC» y «Papel de los padres en el uso de internet».

3.   La adicción a las redes sociales: su conceptualización y diag-
nóstico

Vamos a comenzar señalando que el término «adicción» ha estado asociado al consumo 
de estupefacientes y sustancias químicas (Basteiro et al., 2013; Echeberúa, 2012). El Ma-
nual diagnóstico y estadístico de los trastornos mentales de la American Psychiatric Asso-
ciation (2016) especifica que la «adicción» es un abuso y dependencia de cualquier tipo de 
sustancias psicoactivas.

Esta idea inicial ha ido variando con el tiempo, pues diferentes autores señalan que el 
desarrollo de un proceso adictivo puede producirse sin la mediación de compuestos quími-
cos. Como señalan Watters et al. (2013), por «adicción» podríamos entender un uso compul-
sivo y excesivo de una sustancia o actividad que provoca un deterioro en el funcionamiento 
diario de la persona y hace que se convierta en una conducta adictiva. Hecho que se puede 
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observar en el trastorno producido por los juegos de internet, que, debido a los problemas 
que ha ocasionado, se ha incorporado como diagnóstico preliminar en la versión quinta del 
DSM-5 (American Psychiatric Association, 2016).

De todas formas, no todos los autores están de acuerdo en considerar que el uso abusivo 
de las RSO pueda considerarse como una conducta aditiva, ya que, a veces, se confun-
de la dependencia a una tecnología con la adicción a una conducta. Según estos autores 
sería más adecuado distinguir las auténticas adicciones de los excesos y de los problemas 
pasajeros de la exposición abusiva e intensa a una tecnología (Carbonell, 2014; Carbonell 
y Oberst, 2015; Kuss et al., 2013; Pontes et al., 2015).

Por otra parte, encontramos un grupo de autores (Arnavu et al., 2018; Delgado, 2019; 
Jasso et al., 2017; Sahin, 2018) que no consideran la adicción a las RSO de forma aislada, 
sino que la asocian a la adicción a los teléfonos móviles e internet.

Es de destacar que, respecto a la adicción a las RSO, nos encontramos con dos pro-
blemas. En primer lugar, la falta de acuerdo en torno a la consideración de la adicción a las 
tecnologías como un problema aditivo. No obstante, lo que sí es cierto es que se ha desa-
rrollado una corriente de investigación que se inició con un estudio de la adicción a internet 
(Echeberúa, 2012; Fernández-Villa et al., 2015; Young, 2015), lo que llevó a la identificación 
de una serie de conductas en las personas que abusaban del uso temporal de esta tecno-
logía (Chóliz y Marco, 2012):

• Tolerancia: cada vez se necesita estar más tiempo conectado.

• Abstinencia: el malestar que aparece cuando se interrumpe la conexión.

• El medio se utiliza más de lo pretendido inicialmente.

• Deseo por dejar de usar internet, sin poder dejarlo.

• Empleo excesivo de tiempo en actividades relacionadas con internet.

• Dejar de hacer otras actividades para poder usar más internet.

• Utilización de internet a pesar de saber que nos está perjudicando.

Y, en segundo lugar, la falta de concreción respecto al tiempo que debe invertir una per-
sona para que pueda ser considerada como adicta a las RSO. De todas formas, lo que sí 
va aportando la investigación es que la gran utilización de las RSO repercute en diferentes 
conductas de las personas, como dificultades de flexibilidad cognitiva (Dong et al., 2014), 
problemas para la toma de decisiones (D´Hondt et al., 2015), aumento del nivel de angus-
tia (Wegmann et al., 2015), olvido de la realización de ciertas actividades (Chóliz y Marco, 
2012), baja autoestima (Herrera et al., 2010), dificultades en el desarrollo de la memoria de 
trabajo (Dong et al., 2012), conflictos en la concentración (Rücker et al., 2015) o problemas 
familiares (Fernández-Villa et al., 2015).
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Los aspectos señalados repercuten en un aislamiento social y generan la distorsión del 
mundo real, síntomas de abstinencia, limitación del sueño y la no realización de otras acti-
vidades, como las académicas (Echeberúa, 2012). También se ha sugerido, por motivo de 
su abuso, una relación lineal positiva entre el «neuroticismo», la extraversión, la depresión 
(Basteiro et al., 2013) y la confusión entre el mundo real y virtual (Llamas y Pagador, 2014).

A la hora de referirnos a su diagnóstico, lo primero que hay que señalar, de acuerdo con 
la propuesta realizada por Van Rooij y Prause (2014), es que nos encontramos con tres mo-
delos para ello: el modelo de los componentes de Griffiths (2005); el modelo generado a par-
tir del trabajo de Young (1998), que está unido a los indicadores del DSM-5 para la adicción 
a sustancias; y el de Tao et al. (2010), que parte del estudio de las características clínicas 
de pacientes que fueron diagnosticados como adictos a internet y tratados en ese sentido.

Por lo general, para su diagnóstico, los instrumentos utilizados se ubican dentro de los 
denominados «test de adicción a las redes sociales» (TARS), que suelen ser instrumentos 
de autopercepción y que están construidos en formato tipo Likert. Pocos son los construi-
dos fuera de este formato, como el elaborado por Basteiro et al. (2013), que tiene una cons-
trucción escala dicotómica. En el cuadro 1, se presentan algunas dimensiones de estos 
instrumentos y sus autores.

Cuadro 1.  Dimensiones de instrumentos y autores

Dimensiones Autores

Ocupación.
Modificación del estado de ánimo.
Conflicto.

Tutgun-Ünal y Deniz (2015).

Preocupación.
Tolerancia.
Retiro.
Desplazamiento.
Escape.
Problemas.
Decepción.
Desplazamiento.
Conflicto.

Van den Eijnden et al. (2016).

Pérdida de control.
Tolerancia.
Abstinencia que su utilización provoca.

Sanz et al. (2017).

►
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Dimensiones Autores

◄

Abuso.
Obsesión y perturbación.
Abstinencia y pérdida de control.

Chóliz y Marco (2012).

Saliencia.
Modificación del estado de ánimo.
Tolerancia.
Retiro.
Conflicto.
Recaída.

Schou et al. (2012).

Tolerancia virtual.
Comunicación virtual.
Adicción a los medios sociales.
Satisfacción/tolerancia.

Sahin (2018).

Conflicto.
Síndrome de abstinencia.
Recaída y restablecimiento.
Saliencia. 

Turel y Serenko (2012).

Retiro y problemas sociales.
Gestión del tiempo y rendimiento.
Sustitución de la realidad.

Al-Menayes (2015).

Persistencia.
Aburrimiento.
Uso excesivo.
Autoexpresión.

Orosz et al. (2016).

Uso compulsivo.
Abstinencia.
Consecuencia negativa.
Alteración del estado de ánimo.
Saliencia.
Tolerancia.
Recaída.
Preferencia por la interacción social en línea.
Uso continuo.

Liu y Ma (2018).

►
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Dimensiones Autores

◄

Obsesión por las RSO.

Falta de control personal en el uso de las RSO.

Uso excesivo de las RSO.

Escurra y Salas (2014).

Satisfacción.

Problema.

Información.

Necesidad de estar conectado.

Valencia y Castaño (2019).

Fuente: elaboración propia.

Los instrumentos mayoritariamente utilizados son posiblemente una de las limitaciones 
de los resultados obtenidos en las investigaciones, puesto que se apoyan en la técnica del 
autoinforme de la información por parte del propio sujeto; técnica que conlleva problemas 
de subjetividad.

Dado el volumen de investigaciones realizadas sobre la adicción a las RSO se han pu-
blicado diferentes metaanálisis para estudiar y evaluar algunas de las escalas elaboradas 
(Castro y Moral, 2017; Sigerson y Cheng, 2018).

4.   La adicción a las redes sociales por jóvenes y adolescentes: 
sus problemáticas

La utilización abusiva de las RSO, sobre todo por jóvenes y adolescentes, exige una 
llamada de atención por parte de la sociedad en general y de las instituciones educativas 
en particular.

Tal y como se ha puesto de manifiesto, el uso abusivo de internet y las RSO genera dife-
rentes tipos de conductas y trastornos negativos para las personas: aislamiento social (Eche-
berúa, 2012; García y Tirado, 2018; Yu et al., 2016), distorsión entre el mundo real y digital 
(Llamas y Pagador, 2014), privación de sueño (Gordo et al., 2018; Xanidis y Brignell, 2018), 
desinterés por la realización de otras actividades (Li et al., 2016), depresión (Lozano-Blasco 
y Cortés-Pascual, 2020), problemas de relación con los familiares (Fernández-Villa et al., 
2015), baja autoestima (Lee y Cheung, 2014), depresión (Boonvisudhi y Kuladee, 2017), pro-
blemas fisiológicos y de ansiedad como consecuencia de su abstinencia (Koyuncu et al., 2014; 
Kuss y Griffiths, 2017), fracaso escolar como consecuencia de la disminución del rendimiento 
académico (Afroz, 2016; Blachnio et al., 2016; Cañón et al., 2016; Malo et al., 2018) o pro-
blemas de salud (Li et al., 2016).
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También desde la biología se ha apuntado que la presencia de la persona de forma 
constante y abusiva en las RSO tiene consecuencias negativas. Desde esta perspectiva, el 
uso abusivo produce cambios en la conectividad neuronal, en la estructura y en el funcio-
namiento del cerebro (He et al., 2017; Se-Hoon et al., 2016).

Para una serie de autores (Carr, 2011, 2014; Watson, 2011), la fuerte exposición por parte 
de las personas a internet y a las tecnologías que se desenvuelven alrededor de la red trae 
repercusiones cognitivas: tendencia a la multitarea y, por tanto, a pasar de forma rápida de 
una tarea a otra; necesidad de inmediatez en las acciones y resultados; y preferencia por lo 
audiovisual frente a lo impreso. Tales características están repercutiendo en la disminución 
de la capacidad de atención, en la concentración y en la dificultad de movilizar un pensa-
miento profundo (Watson, 2011).

Esta situación lleva a Carr (2011, 2014) y a Watson (2011) a indicar que internet está 
cambiando no solo los comportamientos y las costumbres de las personas, sino también 
su forma de pensar.

No se puede olvidar que uno de los grandes problemas que se está produciendo en el 
uso de las RSO en la actualidad es el denominado «ciberbullying» o «ciberacoso». Esta forma 
de acoso supone la utilización de distintas tecnologías digitales con la pretensión de acosar 
psicológicamente a otras personas. Acoso que por lo general se da entre personas menores 
y entre adolescentes de la misma edad y que suelen pertenecer a idéntico contexto social 
(González y Prendes, 2018; Vizcaíno-Verdú et al., 2020). En el Informe Pisa 2018 se señalan 
como características que diferencian el «ciberacoso» del «acoso tradicional» las siguientes:

El amparo en el posible anonimato, la suplantación, la relativa falta de miedo de los 
acosadores a ser identificados, la falta de supervisión y la sensación de las vícti-
mas de que pueden ser intimidadas/acosadas en cualquier momento (Ministerio 
de Educación y Formación Profesional, 2019, p. 153).

Como se señala también en el citado informe, cuanto más tiempo se invierte en las RSO, 
más posibilidades hay de sufrir dicha conducta, así como que estudiantes con altos niveles 
de competencia digital presenten menos posibilidades de sufrir acoso. Igualmente, poseer un 
compromiso cívico se asocia negativamente con el acoso online y positivamente con com-
portamientos saludables en las RSO (Ministerio de Educación y Formación Profesional, 2019).

Como se ha comentado, uno de los grandes problemas a los que nos enfrentamos es 
que, por lo general, la adicción a las RSO se da mayoritariamente en jóvenes y adolescentes 
(Ahmadi, 2014; Castro y Moral, 2017; Chóliz y Marco, 2012; Gordo et al., 2018; Özdemir 
et al., 2014;). Esto, si se tiene presente que están en una fase de maduración cognitiva y 
emocional, lo hace más alarmante y resulta necesario que se le preste atención desde un 
punto de vista educativo (Kuss y Griffiths, 2017). Lo más preocupante es que, por lo general, 
cuando se les ha preguntado a los estudiantes si se consideraban adictos a las RSO por el 
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número de horas que invertían en ellas, sus respuestas han sido mayoritariamente negativas 
(Marín et al., 2015; Kuss y Griffiths, 2017; Marín et al., 2019).

Relacionado con la institución escolar, una de sus consecuencias es la correlación ne-
gativa y significativa entre el aumento de horas invertidas en las RSO y el incremento del 
fracaso académico (Afroz, 2016; Blachnio et al., 2016; Cañón et al., 2016; Malo et al., 2018; 
Marín et al., 2019). Los estudiantes que invierten más horas en las RSO se sienten por lo 
general menos interesados por las actividades académicas y tienden a abandonarlas para 
disponer de más tiempo en la red. Normalmente, también son estudiantes que muestran 
menos interés por la realización de actividades extraescolares (Wang et al., 2013).

Aunque como encontraron Kim et al. (2017), no es solamente el tiempo invertido, sino 
también el uso que se hace de internet y de las RSO. De esta forma, un rendimiento acadé-
mico alto se asocia con el uso de internet durante largas horas con fines académicos, sin 
embargo, muchas horas invertidas en actividades de ocio y lúdicas se asocia negativamente 
con el rendimiento académico. Al mismo tiempo, dedicar muchas horas a acciones de ocio 
estaba relacionado con la baja motivación hacia el estudio y con poca capacidad de au-
torregulación y autoeficacia hacia el aprendizaje (Marín et al., 2019; Reed y Reay, 2015).

La situación se complica, puesto que los es-
tudiantes que suelen tener una fuerte adicción 
a las RSO tienden a relacionarse con compa-
ñeros que presentan también esta dependencia 
(Echeburúa y Requesens, 2012), con lo cual au-
torrefuerzan su propia conducta. Son, al mismo 
tiempo, estudiantes que presentan pobres re-
laciones sociales y suelen tender hacia el aisla-
miento social (Echeburúa y Requesens, 2012).

Últimamente se está potenciando la investigación entre el uso de las TIC y la comunica-
ción desde una perspectiva de género, ya que una de las brechas digitales que se ha iden-
tificado es la de género (Cabero y Ruiz-Palmero, 2015; Yeganehfar et al., 2018).

Las investigaciones que se han realizado en esta línea aportan dos grandes orientaciones:

• Existen diferencias significativas en fun-
ción del género de los estudiantes en 
la interacción que establecen con las 
RSO. Los hombres presentan mayor 
grado de adicción a las RSO que las 
mujeres (Beyens et al., 2016; Durán y 
Guerra, 2015; Golpe et al., 2017; Gordo 
et al., 2018; Lee, 2015; Turel et al., 

Existen diferencias significativas Existen diferencias significativas 
en función del género de los en función del género de los 
estudiantes en la interacción que estudiantes en la interacción que 
establecen con las RSO. Los establecen con las RSO. Los 
hombres presentan mayor grado de hombres presentan mayor grado de 
adicción a las RSO que las mujeresadicción a las RSO que las mujeres

Los estudiantes que suelen Los estudiantes que suelen 
tener una fuerte adicción a las tener una fuerte adicción a las 
RSO tienden a relacionarse con RSO tienden a relacionarse con 
compañeros que presentan compañeros que presentan 
también esta dependencia, con también esta dependencia, con 
lo cual autorrefuerzan su propia lo cual autorrefuerzan su propia 
conducta adictivaconducta adictiva
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2014). Pocas son las investigaciones en las cuales se ha detectado una mayor adic-
ción y un uso problemático de las RSO en las mujeres que en los hombres (Heo et al., 
2014; Marín et al., 2019; Marino et al., 2018) o que no existieran diferencias signifi-
cativas entre ambos colectivos (Syahputra et al., 2019).

• Los hombres y las mujeres tienden hacia usos diferentes de las RSO. Así, Mazman 
y Usluel (2011) reportaron que los hombres y las mujeres hacen un uso diferente 
de Facebook. Estos autores indican que las mujeres lo utilizan para establecer 
contactos con sus amistades y los hombres para ampliar su círculo de amista-
des. Diferentes estudios (Durán y Guerra, 2015; Golpe et al., 2017; Mayor et al., 
2019; Tejada et al., 2019) detectaron que el uso que hacen las chicas y los chicos 
de internet y las RSO es diferente. Por lo general, las chicas las utilizan de forma 
más activa: llevan a cabo más trabajos académicos con ellas, buscan más infor-
mación académica y realizan más actividades formativas.

5.  Una mirada a las acciones formativas

Teniendo en cuenta los problemas que ocasiona el uso abusivo de las RSO, es impres-
cindible que las instituciones educativas ofrezcan respuestas para evitar o reducir daños 
que puedan repercutir notablemente en el futuro sociolaboral y personal del sujeto. Ya en el 
Informe Delors (UNESCO, 1996) se indicaba que la educación debería perseguir cuatro pila-
res básicos: aprender a conocer, aprender a hacer, aprender a vivir juntos y con los demás 
y aprender a ser. Posiblemente, la problemática que se está analizando se sitúa en los dos 
últimos tipos de aprendizaje, puesto que se requiere una formación para saber manejarnos 
en unos contextos de comunicación diferentes a los presenciales tradicionales y para con-
trolar estas nuevas herramientas de comunicación y utilizarlas desde una perspectiva hu-
manística y enriquecedora de la persona.

No podemos negar que los niños y adolescentes viven en un entorno mediático como nun- 
ca había ocurrido en la historia de la humanidad. Es más, como se ha comentado, para 
nuestros jóvenes sería incluso inimaginable una vida sin la interacción con ellos. Por tanto, 
es importante analizar y reflexionar sobre la influencia del mundo digital en la configuración 
de su personalidad, así como abordar medidas para que adquieran la competencia digital 
suficiente para saber desenvolverse en ellas de una forma segura. Esta reflexión urge, pues 
cada vez hay más jóvenes que acceden a dispositivos tecnológicos que les permiten la co-
nexión a las RSO y a internet desde edades muy tempranas.

Lo comentado lleva a señalar que la situación debe abordarse desde diferentes perspec-
tivas y actores: las instituciones educativas, los docentes y los padres. Todos ellos deben 
adoptar medidas de forma coordinada para el abordaje de la situación.

Por lo que se refiere a las instituciones educativas y a los profesores, se deben adoptar 
medidas para que los niños y jóvenes adquieran la suficiente competencia digital para que 



Estudios de 
investigación

Tecnología, Ciencia y Educación, 18 (enero-abril 2021), pp. 99-125  |  113

Problemática de estudio e investigación de la adicción 
a las redes sociales online en jóvenes y adolescentes

sepan desenvolverse de forma positiva en y con estas tecnologías. Si se revisan diferentes 
marcos competenciales, como, por ejemplo, el del Marco Europeo de Competencias Digi-
tales para la Ciudadanía (DigComp –dentro del área «Seguridad en la Red» están las com-
petencias «Protección de Datos Personales y Privacidad» y «Protección de la Salud y del 
Bienestar»–), se encuentran múltiples referencias claramente relacionadas con lo que esta-
mos comentando (Carretero et al., 2017).

La adquisición de esta competencia repercutirá en que los estudiantes sean hábiles en el 
manejo ético y seguro de las RSO. De esta manera, lograrán una «dieta digital» que les en-
señará a conectar y desconectar los dispositivos, a responder mensajes e interaccionar en 
la red en momentos específicos y a no estar constantemente atentos a lo que se produce 
en estos dispositivos. Sería alcanzar la resistencia íntima de la que habla Esquirol (2015), para 
referirnos, con este término, «no tanto a las dificultades que el mundo pone a nuestra dispo-
sición como a la fortaleza que podemos tener y levantar ante los procesos de desintegración 
y corrosión que provienen del entorno e incluso de nosotros mismos» (p. 10).

Por lo que se refiere a los padres, uno de los 
problemas con el que nos enfrentamos es la adop-
ción de medidas para potenciar un uso seguro 
de las RSO por los hijos, teniendo en cuenta el 
bajo conocimiento que los padres suelen tener 
respecto a su funcionamiento y problemática de 
utilización (Moreno et al., 2017). Formación que 
es muy relevante, pues, como reconocen los es-
tudiantes cuando son conscientes de su grado 
de adicción, es a ellos a los que tienden a pedir 
ayuda (Plaza, 2018). Por otra parte, diferentes es-
tudios han puesto de manifiesto que la adicción 
de los jóvenes a las RSO está relacionada con el 
nivel de formación de sus padres (Gordo et al., 2018; Lai y Kwan, 2017). Al mismo tiempo 
se debe reconocer que los padres muestran un verdadero interés tanto para que sus hijos 
tengan una buena formación a la hora de hacer un uso responsable y positivo de las RSO 
como para el suyo propio (Dans et al., 2019).

En el caso de los padres, se hace necesario que estos conozcan los posibles problemas y 
las consecuencias que puede tener el hecho de que sus hijos abusen de las RSO e internet. 
Como han señalado Martínez-Piñeiro et al. (2018), las familias desempeñan un papel rele-
vante en la construcción de la competencia digital de los jóvenes y adolescentes, y su clase 
social determina patrones de conductas diferentes respecto a la permisividad de sus hijos 
hacia las tecnologías. Al respecto, el colectivo de docentes reclama que exista en los do-
micilios un horario restringido, lugares específicos y tiempos para su uso. Por otra parte, 
como determinaron García et al. (2019) en su investigación, el tiempo que los padres de-
dican a sus hijos influye en su mayor autoestima, en la mejora de la capacidad de relacio-
narse socialmente, en la potenciación de sus actitudes prosociales y en otros aspectos.

Por lo que se refiere a los Por lo que se refiere a los 
padres, uno de los problemas padres, uno de los problemas 
con el que nos enfrentamos con el que nos enfrentamos 
es la adopción de medidas para es la adopción de medidas para 
potenciar un uso seguro de potenciar un uso seguro de 
las RSO por los hijos, teniendo las RSO por los hijos, teniendo 
en cuenta el bajo conocimiento en cuenta el bajo conocimiento 
que los progenitores suelen tener que los progenitores suelen tener 
respecto a su funcionamiento respecto a su funcionamiento 
y problemática de utilizacióny problemática de utilización
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Esta situación lleva a proponer la necesidad de establecer acciones formativas en las 
instituciones para que los alumnos adquieran la competencia que les permita hacer un uso 
correcto de las RSO y que propicie beneficios en la persona. Para tal fin, es importante el 
control del tiempo que el sujeto dedica a ellas, puesto que esto puede mejorar su nivel de 
satisfacción con la vida y, al mismo tiempo, ofrecer beneficios psicológicos para la persona 
(Rad y Ahmadi, 2018). Por ello, es interesante comprender los diferentes modelos que in-
tentan explicar la adicción a las RSO (Kuss y Griffiths, 2017):

• Cognitivo-conductual. Sugiere que la adicción a las RSO es consecuencia de 
cogniciones no adaptativas.

• Habilidades sociales. La preferencia del sujeto por un modelo de comunicación 
cara a cara como consecuencia, entre otros motivos, de la timidez del individuo.

• Sociocognitivo. Indica que el uso excesivo de las RSO es consecuencia de las 
expectativas de resultados positivos, de la autoeficacia y de la autorregulación 
limitada de internet.

Una propuesta interesante es el modelo de «administración del conocimiento personal» 
(personal knowledge management [PKM]) propuesto por Fong et al. (2016), que persigue 
capacitar a los estudiantes para un uso positivo de las RSO en una serie de dimensiones: 
búsqueda, evaluación, organización, colaboración, análisis, presentación y protección.

Debido a la importancia que está alcanzando la concienciación del uso correcto de las 
redes sociales e internet en adolescentes, son diversas las iniciativas que se han desarro-
llado para evitar o reducir posibles efectos contraproducentes por el uso inadecuado de 
estas tecnologías. En el cuadro 2 se reflejan algunas iniciativas que se han llevado a cabo 
para concienciar a educadores, futuros profesionales de la educación, padres, madres y 
alumnos. No obstante, debemos resaltar que las experiencias e iniciativas en este campo 
se encuentran todavía en un estado incipiente.

Cuadro 2.  Iniciativas para concienciar sobre el uso de internet y las redes sociales

Destinatarios Contenido de la iniciativa Autores Acceso a la iniciativa

Docentes. Acción formativa destinada a 
docentes para obtener com-
petencias en el uso de la Web 
2.0 y de las TIC, centrando la 
atención en las redes sociales 
en uno de los talleres.

González et al. (2011). https://www.redalyc.org/
pdf/2010/201022649003.pdf

►

https://www.redalyc.org/pdf/2010/201022649003.pdf
https://www.redalyc.org/pdf/2010/201022649003.pdf
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Destinatarios Contenido de la iniciativa Autores Acceso a la iniciativa

◄

Futuros profesiona-
les de la educación. 

Propuesta didáctica sobre 
el uso de las redes sociales 
destinada a estudiantes de 
pedagogía.

Gutiérrez y Ballesteros 
(2013).

https://idus.us.es/handle/ 
11441/59104

Alumnado, familia y 
profesionales de la 
enseñanza.

Guía para el buen uso de las 
TIC: alumnado, familia y pro-
fesionales.

Gobierno de Extrema-
dura.

https://iespereda.es/ampa/
docs/Guia.para.el.buen.uso.
educativo.de.las.TIC.pdf

Padres, madres y 
educadores.

Guía para padres y educa-
dores sobre el uso seguro 
de internet, móviles y video-
juegos.

Labrador et al. (2015). https://iespereda.es/ampa/ 
docs/Guia.para.padres.y. 
educadores.sobre.el.uso.se 
guro.de.Internet,.moviles. 
y.videojuegos.pdf

Padres y madres. Guía de formación TIC para 
padres y madres de ado-
lescentes. En el capítulo 3 
se centra la atención en las 
redes sociales.

Junta de Andalucía. https://www.andaluciaesdigi 
tal.es/internet-seguro/educar-
para-proteger

Padres y madres. Guía para uso seguro y res-
ponsable de internet por los 
menores. Itinerario de me-
diación parental.

Ministerio de Industria, 
Energía y Turismo del 
Gobierno de España/
Instituto Nacional de 
Ciberseguridad/Ofici-
na de Seguridad del 
Internauta.

https://www.is4k.es/sites/
default/files/contenidos/he 
rramientas/is4k_guia_media 
cion_parental_internet.pdf

Padres y madres. Guía de formación TIC para 
padres y madres de menores 
de 3 a 11 años.

Junta de Andalucía. https://www.andaluciaesdigi 
tal.es/internet-seguro/educar-
para-proteger

Padres y madres. Guía para padres y madres 
para ayudar a sus hijos a 
usar correctamente la tele-
visión, el teléfono móvil, los 
videojuegos e internet.

Gobierno de Navarra/
Consejo Audiovisual 
de Navarra.

https://iespereda.es/ampa/
docs/Familia.y.NNTT_Guia.
padres.y.madres.pdf

►

https://idus.us.es/handle/11441/59104
https://idus.us.es/handle/11441/59104
https://iespereda.es/ampa/docs/Guia.para.el.buen.uso.educativo.de.las.TIC.pdf
https://iespereda.es/ampa/docs/Guia.para.el.buen.uso.educativo.de.las.TIC.pdf
https://iespereda.es/ampa/docs/Guia.para.el.buen.uso.educativo.de.las.TIC.pdf
https://iespereda.es/ampa/docs/Guia.para.padres.y.educadores.sobre.el.uso.seguro.de.Internet,.moviles.y.videojuegos.pdf
https://iespereda.es/ampa/docs/Guia.para.padres.y.educadores.sobre.el.uso.seguro.de.Internet,.moviles.y.videojuegos.pdf
https://iespereda.es/ampa/docs/Guia.para.padres.y.educadores.sobre.el.uso.seguro.de.Internet,.moviles.y.videojuegos.pdf
https://iespereda.es/ampa/docs/Guia.para.padres.y.educadores.sobre.el.uso.seguro.de.Internet,.moviles.y.videojuegos.pdf
https://iespereda.es/ampa/docs/Guia.para.padres.y.educadores.sobre.el.uso.seguro.de.Internet,.moviles.y.videojuegos.pdf
https://www.andaluciaesdigital.es/internet-seguro/educar-para-proteger
https://www.andaluciaesdigital.es/internet-seguro/educar-para-proteger
https://www.andaluciaesdigital.es/internet-seguro/educar-para-proteger
https://www.is4k.es/sites/default/files/contenidos/herramientas/is4k_guia_mediacion_parental_internet.pdf
https://www.is4k.es/sites/default/files/contenidos/herramientas/is4k_guia_mediacion_parental_internet.pdf
https://www.is4k.es/sites/default/files/contenidos/herramientas/is4k_guia_mediacion_parental_internet.pdf
https://www.is4k.es/sites/default/files/contenidos/herramientas/is4k_guia_mediacion_parental_internet.pdf
https://www.andaluciaesdigital.es/internet-seguro/educar-para-proteger
https://www.andaluciaesdigital.es/internet-seguro/educar-para-proteger
https://www.andaluciaesdigital.es/internet-seguro/educar-para-proteger
https://iespereda.es/ampa/docs/Familia.y.NNTT_Guia.padres.y.madres.pdf
https://iespereda.es/ampa/docs/Familia.y.NNTT_Guia.padres.y.madres.pdf
https://iespereda.es/ampa/docs/Familia.y.NNTT_Guia.padres.y.madres.pdf
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Destinatarios Contenido de la iniciativa Autores Acceso a la iniciativa

◄

Alumnos. Programa formativo desti-
nado a discentes de 6.º de 
educación primaria y a alum-
nos de educación secunda-
ria obligatoria (ESO) sobre el 
uso seguro y responsable de 
internet. 

Instituto Nacional de Se- 
guridad (https://www. 
incibe.es/)/Internet Se-
gura for Kids (https://
www.is4k.es/). 

https://www.is4k.es/sites/
default/files/contenidos/ma 
teriales/privacidad_ud.pdf

Alumnos. Guía pedagógica para tra-
bajar la educación en las 
nuevas tecnologías: uso res-
ponsable, preventivo y edu-
cativo.

Servicio Central del Go-
bierno Vasco. 

https://www.euskadi.eus/
contenidos/informacion/egon 
line_unitatedidaktikoak/es_def/
adjuntos/egonline_cast.pdf

Alumnos. Unidad didáctica «Internet se-
guro para alumnos».

Dirección Provincial de 
Educación Salamanca.

http://ceipjoaquindiaz.cen 
tros.educa.jcyl.es/sitio/upload/ 
Taller_alumnos_-_Unidad_Di 
dactica_Internet_seguro_
para_alumnos_SA.pdf

Fuente: elaboración propia.

6.  A manera de conclusión

El uso que los jóvenes y adolescentes hacen de las RSO es una temática que debe ser 
abordada por la institución educativa con preocupación, pues en la red se enfrentan a una 
serie de riesgos que van desde la gestión de su contenido y huella digital, hasta la privaci-
dad de la información que exponen y su imagen (imagen social y personal).

Un uso abusivo de las RSO y de internet por parte de los jóvenes y adolescentes puede 
traer como consecuencia la aparición de problemas psicológicos, afectivos, de salud y 
académicos. Por ello se hace necesario que desde las instituciones educativas se lleven a 
cabo acciones en diferentes direcciones y sobre distintos actores: estudiantes, profesores 
y padres de familia.

Por lo que se refiere a los profesores, se hace necesario que adquieran competencias 
digitales centradas en la temática del uso seguro de las RSO por parte de los estudiantes. 
Formación que debe centrarse en diferentes aspectos: la problemática del ciberacoso, la in-
seguridad del uso abusivo de las RSO por parte de los estudiantes y los problemas que esto 

https://www.incibe.es/
https://www.incibe.es/
https://www.is4k.es/
https://www.is4k.es/
https://www.is4k.es/sites/default/files/contenidos/materiales/privacidad_ud.pdf
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https://www.euskadi.eus/contenidos/informacion/egonline_unitatedidaktikoak/es_def/adjuntos/egonline_cast.pdf
https://www.euskadi.eus/contenidos/informacion/egonline_unitatedidaktikoak/es_def/adjuntos/egonline_cast.pdf
https://www.euskadi.eus/contenidos/informacion/egonline_unitatedidaktikoak/es_def/adjuntos/egonline_cast.pdf
http://ceipjoaquindiaz.centros.educa.jcyl.es/sitio/upload/Taller_alumnos_-_Unidad_Didactica_Internet_seguro_para_alumnos_SA.pdf
http://ceipjoaquindiaz.centros.educa.jcyl.es/sitio/upload/Taller_alumnos_-_Unidad_Didactica_Internet_seguro_para_alumnos_SA.pdf
http://ceipjoaquindiaz.centros.educa.jcyl.es/sitio/upload/Taller_alumnos_-_Unidad_Didactica_Internet_seguro_para_alumnos_SA.pdf
http://ceipjoaquindiaz.centros.educa.jcyl.es/sitio/upload/Taller_alumnos_-_Unidad_Didactica_Internet_seguro_para_alumnos_SA.pdf
http://ceipjoaquindiaz.centros.educa.jcyl.es/sitio/upload/Taller_alumnos_-_Unidad_Didactica_Internet_seguro_para_alumnos_SA.pdf
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les pueda acarrear, y, por supuesto, saber organizar acciones formativas dirigidas a estos 
aspectos. Esta formación no debe realizarse exclusivamente para los profesores que estén 
en ejercicio, sino también ha de incorporarse en los planes de formación de los futuros maes-
tros (infantil y primaria) y profesores (secundaria y bachillerato).

Por parte de los docentes, la formación debe centrarse en la adquisición de elementos 
que propicien en sus estudiantes la reflexión sobre los efectos negativos del abuso de usar 
las RSO, en la orientación al estudiante a la hora de que estos adquieran conductas para 
autorregular su uso de las RSO y competencias para alcanzar una dieta digital, en promover 
un uso crítico de las RSO, en adquirir estrategias para la puesta en acción de actividades 
formativas, en organizar actividades dirigidas a los padres y madres, etc. También cabe ha-
cernos una pregunta: ¿los docentes tienen competencias digitales suficientes en esta ma-
teria como para emprender acciones formativas e informativas para sus estudiantes y los 
padres? En este aspecto pueden surgir una serie de dudas (Mateus y Hernández, 2019).

Las actividades formativas deben centrarse también en los padres. Actividades formati-
vas que, reconozcámoslo, son demandadas por los propios padres, ya que ellos son cons-
cientes de los problemas que conlleva, tanto para sus hijos como para la propia familia, el 
uso abusivo de las RSO (Dans et al., 2019; Moreno et al., 2017). En el caso de los padres, 
las acciones formativas deben dirigirse a adquirir competencias a la hora de discriminar 
conductas que les hagan suponer que sus hijos pueden tener un posible problema aditivo 
tecnológico (inversión de demasiado tiempo en el consumo de tecnología digital, aislamien-
to progresivo de las relaciones familiares, cambios de conducta al prohibirse su uso, etc.). 
También, en la adquisición de acciones que permitan que sus hijos puedan ir abandonando 
el uso excesivo de las RSO y de las tecnologías digitales (establecimiento de una dieta digi-
tal, explorar alternativas con los hijos de inversión del tiempo, potenciación de la realización 
de otras actividades, etc.).

Diferentes instituciones autonómicas están llevando a cabo distintas acciones formati-
vas que pueden servir de guía al docente para afrontar su acción con estudiantes y padres. 
Este es el caso de las acciones formativas de la Comunidad de Madrid (Franco, 2016) o de 
las elaboradas por el Ayuntamiento de Valencia (Sánchez et al., 2018).

Aunque la investigación en adicción a las RSO está aportando una serie de datos funda-
mentales, se echan en falta estudios que se centren en el diseño, la producción y la evalua-
ción de planes formativos destinados a superar la adicción a las RSO: contenidos que hay 
que impartir, modalidades de puesta en acción, material didáctico que se debe emplear, etc. 
Hasta el momento, los resultados aportados son fundamentalmente de carácter descrip-
tivo respecto al número de horas invertidas, actividades realizadas o tipo de red utilizada.

Para finalizar, hay que destacar que los jóvenes actuales crecen en una realidad en la 
que se encuentran desconectados de sus semejantes, pero, a la vez, más conectados que 
nunca, lo que puede provocar efectos contraproducentes en su desarrollo (Goleman, 2013).
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Extracto

Este artículo sugiere 10 herramientas digitales que permiten al profesor explotar su crea-
tividad en el diseño de actividades de evaluación formativa y compartida. Para que una 
evaluación cumpla su función formativa debe proveer al alumno información que le permita 
tomar decisiones para realizar ajustes en su proceso de aprendizaje. La tecnología habilita 
la integración de la evaluación al proceso de enseñanza facilitando la retroalimentación, 
automatizando actividades que de otra manera consumen mucho tiempo del docente. Las 
herramientas seleccionadas permiten generar una gran variedad de tareas que favorecen la 
autoevaluación, la cooperación y la retroalimentación. Se recomiendan tecnologías gratuitas 
o de bajo costo, con posibilidad de integración a plataformas digitales didácticas, adaptables 
en todos los niveles educativos. 
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Ten digital tools to promote formative assessment

María Eugenia Walss Aurioles

Abstract

This article suggests 10 digital tools that encourage teachers to exploit their creativity to design 
formative assessment activities. For an assessment to fulfill a formative function it must provide 
the students with information that empower them to make decisions and adjustments in their 
learning process. Technology enables embedding evaluation during instruction and simplifies 
feedback, automatizing activities that otherwise are time-consuming for teachers. The selected 
tools allow the development of a great variety of assignments that promote self-evaluation, 
cooperation and feedback. The review recommends free or low-cost technology, that support 
learning management system integration and adaptable to all learning levels. 

Keywords: formative evaluation; feedback; education; digital tools; learning analytics.
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1.  La evaluación formativa y compartida

La evaluación educativa se rige por una lógica: queremos decidir si estamos logrando lo 
que nos proponemos con nuestro curso, necesitamos hacer una afirmación valorativa sobre 
la situación, tomamos en consideración ciertas dimensiones, recogemos evidencias y las 
analizamos para establecer una conclusión (Ravela et al., 2017). Hace más de medio siglo 
que Scriven (1967) atribuyó a la evaluación dos finalidades, una a la que llamó «sumativa» 
y otra que denominó «formativa», concediéndoles igual importancia a ambos roles, ya que 
se obtiene retroalimentación de cada uno de ellos. Aunque reconocía la importancia de los 
dos objetivos, recomendaba que los evaluadores formativos no se involucraran en la eva-
luación sumativa e incluso sostenía que los instructores no podían ser buenos jueces de su 
propia práctica. Wiliam (2000) explica que Bloom, Hastings y Madaus, en 1971, fueron los 
primeros en definir la «evaluación sumativa» como cuestionarios administrados al final de 
las unidades o los cursos con la intención de calificar, certificar o incluso evaluar la efecti-
vidad del currículo, contrastándola con la «evaluación formativa», cuya finalidad es la me-
jora continua. Aunque esta distinción no parece excepcional, provocó una dicotomía que 
sostenía que se requerían dos sistemas de evaluación separados e incluso incompatibles. 
Wiliam sugiere tres rutas para mitigar esta tensión:

• Incrementar la evidencia para que un mayor número de resultados puedan ser 
evaluados.

• Dar a conocer a los estudiantes que están siendo evaluados.

• Cambiar el foco de atención del control de calidad al aseguramiento de la calidad, 
basado en la capacidad de autoevaluación del alumno.

La autoevaluación, lejos de ser un anexo de 
la evaluación formativa eficiente, constituye el 
núcleo del proceso. La condición esencial para 
que una evaluación tenga una función formativa 
es su capacidad de proveer evidencia en relación 
con lo que el alumno debe hacer a continuación 
para cerrar la brecha en su desempeño de ma-
nera efectiva. En este sentido, la evaluación for-
mativa es prospectiva; contiene en sí misma una 
guía para tomar acción dirigida hacia la reeva- 
luación (Wiliam, 2000). Ravela et al. (2017) tradu-
jeron el término «reevaluación» al español como 

Para que una retroalimentación Para que una retroalimentación 
sea efectiva debe responder a tres sea efectiva debe responder a tres 
preguntas de los aprendices: ¿cuáles preguntas de los aprendices: ¿cuáles 
son los objetivos?, ¿cómo me estoy son los objetivos?, ¿cómo me estoy 
desempeñando? y ¿qué debo hacer desempeñando? y ¿qué debo hacer 
a continuación? Un ambiente de a continuación? Un ambiente de 
aprendizaje ideal es aquel en el aprendizaje ideal es aquel en el 
que tanto los profesores como los que tanto los profesores como los 
alumnos buscan las respuestas a alumnos buscan las respuestas a 
todas estas preguntastodas estas preguntas
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«devolución», lo cual resulta muy acertado para denotar la circularidad del proceso. Hattie y 
Timperley (2007) sugieren que para que una retroalimentación sea efectiva debe responder 
a tres preguntas de los aprendices: ¿cuáles son los objetivos?, ¿cómo me estoy desempe-
ñando? y ¿qué debo hacer a continuación? Un ambiente de aprendizaje ideal es aquel en el 
que tanto los profesores como los alumnos buscan las respuestas a todas estas preguntas.

Díaz y Hernández (2002) indican que la fun-
ción central del docente consiste en orientar y 
guiar la actividad mental constructiva de sus 
alumnos, a quienes proporcionará una ayuda 
pedagógica ajustada. El mecanismo central por 
medio del cual se propicia el aprendizaje es la 
«transferencia de responsabilidad», que se re-
fiere al nivel de responsabilidad de los estudian-
tes para lograr sus metas o propósitos. Para que 
esta transferencia sea eficaz es necesario que los 
docentes pongan en práctica el concepto de «eva-
luación formativa y compartida» (EFC). García- 
Jiménez (2015) asevera que los estudiantes 
aprenden a revisar su propio trabajo y a enfocar por sí mismos cómo deben afrontar la 
tarea actual y las futuras si la información que se proporciona cumple una función facilita-
dora. Define «proalimentación» como el uso que le da el estudiante a la información que 
tiene sobre su trabajo para tomar decisiones de regulación que le permitan alcanzar el nivel 
de referencia fijado. La proalimentación favorece que el alumno ingrese en un ciclo recursi-
vo o espiral que conduce de la retroalimentación a la autorregulación y a la metacognición.

Alcalá et al. (2019) enlistan cinco razones por las que es necesario aplicar procesos de EFC:

• Permite al alumno ser más consciente de lo que se aprende.

• Empodera al discente para autorregular su aprendizaje.

• Promueve diferentes capacidades y competencias en el aprendizaje.

• Ofrece diversidad de canales de retroalimentación.

• Mejora de la práctica docente.

2.   Tecnologías digitales que promueven la evaluación forma-
tiva y compartida

En la actualidad, la ubicuidad de recursos tecnológicos, como ordenadores, tablets, 
teléfonos móviles y acceso a internet, democratiza el uso de «herramientas digitales» que 
promuevan la EFC. El uso de tecnología permite la administración de gran cantidad de 

El mecanismo central por medio del El mecanismo central por medio del 
cual se propicia el aprendizaje es la cual se propicia el aprendizaje es la 
«transferencia de responsabilidad», «transferencia de responsabilidad», 
que se refiere al nivel de que se refiere al nivel de 
responsabilidad de los estudiantes responsabilidad de los estudiantes 
para lograr sus metas o propósitos. para lograr sus metas o propósitos. 
Para que esta transferencia sea eficaz Para que esta transferencia sea eficaz 
es necesario que los docentes pongan es necesario que los docentes pongan 
en práctica el concepto de «EFC»en práctica el concepto de «EFC»
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datos, lo que se conoce como «analítica del 
aprendizaje» (learning analytics), que proveen 
a los docentes con una mina de información 
para identificar en qué nivel de desarrollo se 
encuentra cada alumno con el fin de propor-
cionarle el andamiaje y la mediación perso-
nalizada que requiere. Lo ideal sería que la 
evaluación sumativa se aplicara hasta que el 
discente haya desarrollado la competencia re-
querida. Hattie y Timperley (2007) reconocen 
que dar y recibir retroalimentación requiere de 
muchas habilidades por parte de los docentes 
y los alumnos; asimismo, aseveran que las for-
mas más efectivas de retroalimentación están 
relacionadas con el logro de objetivos y pro-
veen indicaciones a los aprendices en forma 
de vídeo, audio o asistidos por ordenador. La 
tecnología ayuda a automatizar actividades que consumen mucho tiempo, de manera que los 
docentes pueden dedicar este tiempo a proveer oportunidades de aprendizaje enriquecedoras.

Cosi et al. (2020) aseveran que las herramientas digitales auxilian en tres factores que 
afectan a la calidad de la retroalimentación proporcionada a los estudiantes:

• Tiempo. La retroalimentación es inmediata.

• Formato. La devolución puede entregarse en formato de texto, audio o vídeo.

• Detalle. Las herramientas digitales permiten dar acceso a múltiples recursos adicio-
nales que están disponibles en internet para proporcionar al alumno más información.

Las «tareas de aprendizaje» son los ele-
mentos clave sobre los que se construye el 
proceso de evaluación formativa. Ravela et al. 
(2017) categorizan las actividades de evalua-
ción en función de los procesos cognitivos 
que el alumno utiliza para resolverlos:

• Recordar y reproducir.

• Utilizar o aplicar.

• Construir significados y comprender.

• Valorar y evaluar.

• Diseñar o crear.

Las «tareas de aprendizaje» son los Las «tareas de aprendizaje» son los 
elementos clave sobre los que se elementos clave sobre los que se 
construye el proceso de evaluación construye el proceso de evaluación 
formativa de los alumnosformativa de los alumnos

Cosi Cosi et alet al. (2020) aseveran que las . (2020) aseveran que las 
herramientas digitales auxilian en tres herramientas digitales auxilian en tres 
factores que afectan a la calidad de la factores que afectan a la calidad de la 
retroalimentación proporcionada a los retroalimentación proporcionada a los 
estudiantes: tiempo, formato y detalleestudiantes: tiempo, formato y detalle

Hoy, la ubicuidad de recursos Hoy, la ubicuidad de recursos 
tecnológicos, como ordenadores, tecnológicos, como ordenadores, 
tabletstablets, teléfonos móviles e internet, , teléfonos móviles e internet, 
democratiza el uso de «herramientas democratiza el uso de «herramientas 
digitales» que promuevan la EFCdigitales» que promuevan la EFC

La tecnología ayuda a automatizar La tecnología ayuda a automatizar 
actividades que consumen mucho actividades que consumen mucho 
tiempo, de manera que los docentes tiempo, de manera que los docentes 
pueden dedicar este tiempo a proveer pueden dedicar este tiempo a proveer 
oportunidades de aprendizaje oportunidades de aprendizaje 
enriquecedoras para sus alumnosenriquecedoras para sus alumnos
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Aseveran que el nivel cognitivo que alcanza el 
estudiante no está condicionado por el tipo de ins-
trumento que se utiliza, es decir, un cuestionario de 
opción múltiple puede diseñarse para el nivel uno, 
pero también para el nivel cuatro. Lo importante 
es que los estudiantes deben verse involucrados 
en una diversidad de situaciones didácticas para 
que el aprendizaje resulte significativo.

La tecnología nos permite crear una gran variedad de estrategias de aprendizaje que se 
adaptan a los diferentes procesos cognitivos y estilos de aprendizaje. En el diseño de herra-
mientas que permitan incidir en el proceso de enseñanza-aprendizaje se debe considerar:

• El que establece la línea base, el cambio que hay que lograr, y que se lleva a cabo 
en un inicio.

• El que representa el proceso de construcción del contenido que hay que aprender.

• El que permite ejercitar el contenido construido para conservarlo en la memoria.

• El que evidencia que el contenido se aplica en otros contextos o situaciones.

A continuación, se presentan 10 herramientas tecnológicas que facilitan a los docentes 
crear actividades para establecer el objetivo de aprendizaje, construir y ejercitar el conte-
nido y evidenciar la aplicación del conocimiento en diferentes contextos. La selección está 
basada en la variedad, en la facilidad de uso tanto para profesores como para alumnos, en 
la facilidad de acceso desde cualquier dispositivo 
y en la posibilidad de integración con plataformas 
digitales didácticas (learning management system 
[LMS]). Se ha dado preferencia a aquellas tecno-
logías que son gratuitas o de costo accesible, que 
facilitan que los estudiantes modifiquen sus ta-
reas a partir de la retroalimentación recibida y que 
el profesor pueda ocultar o liberar información en 
función del análisis de datos de aprendizaje para 
cada alumno. Las tecnologías recomendadas se 
presentan en orden alfabético.

2.1.  EDpuzzle

Es una herramienta en línea (https://edpuzzle.com) que permite a docentes y estudiantes 
colocar elementos interactivos en un vídeo preexistente de una gran variedad de fuentes, 
como TED, YouTube, KhanAcademy, National Geographic, o en vídeos propios. La tecnología 

La tecnología nos permite crear La tecnología nos permite crear 
una gran variedad de estrategias una gran variedad de estrategias 
de aprendizaje que se adaptan a de aprendizaje que se adaptan a 
los diferentes procesos cognitivos los diferentes procesos cognitivos 
y estilos de aprendizajey estilos de aprendizaje

En este trabajo se presentan 10 En este trabajo se presentan 10 
herramientas tecnológicas que herramientas tecnológicas que 
facilitan a los docentes crear facilitan a los docentes crear 
actividades para establecer el actividades para establecer el 
objetivo de aprendizaje, construir objetivo de aprendizaje, construir 
y ejercitar el contenido y evidenciar y ejercitar el contenido y evidenciar 
la aplicación del conocimiento la aplicación del conocimiento 
en diferentes contextosen diferentes contextos

https://edpuzzle.com
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permite recortar los vídeos de manera que se elimina lo que no resulta esencial para el 
aprendizaje. También es posible grabar audio con explicaciones propias que complementan 
o eliminan el audio original. La característica más interesante es que permite hacer cortes 
en el vídeo para introducir preguntas de opción múltiple, preguntas abiertas y notas. Los 
vídeos se comparten generando un código en una sesión en vivo o un enlace para que los 
alumnos accedan de manera asíncrona. Tiene integración con Google Classroom, Canvas, 
Blackboard, Schoology, Moodle, entre otras LMS. Genera reportes de progreso, calificación, 
tiempo empleado, entrega tardía por grupo y por alumno, descargables en formato CSV. En 
la versión gratuita se pueden almacenar 20 vídeos. Resulta muy útil para diseñar clases de 
aula invertida y aprendizaje personalizado al ritmo de cada estudiante.

2.2.  Flipgrid

Es una plataforma de aprendizaje gratuita en línea (https://info.flipgrid.com/) que permite 
a los educadores hacer una pregunta a la que los alumnos contestan con un vídeo. Es una 
herramienta muy amigable que puede utilizarse en todos los niveles educativos, ya que per-
mite crear discusiones en línea. Por seguridad de los alumnos menores de edad es necesa-
rio que los padres de familia den su consentimiento. Para cada grupo se crea un grid en el 
cual se introducen preguntas en forma de tópicos. El número de tópicos es ilimitado. Pue-
den presentarse en formato de texto e incluir recursos como imágenes, vídeos, emoticonos 
o archivos anexos. Cada tema acepta un número ilimitado de respuestas. Los estudiantes 
responden por medio de la aplicación Flipgrid o en línea con cualquier dispositivo que tenga 
cámara. También pueden subir vídeos pregrabados. El tiempo de las respuestas puede limi-
tarse de 15 segundos a 5 minutos. El instructor puede otorgar permiso para que los alumnos 
también respondan a sus compañeros. El rol de copiloto permite que más de un docente 
pueda moderar el grid. La plataforma tiene tutoriales para ayudar a los docentes y estudiantes 
a familiarizarse con su uso. Como con cualquier herramienta de comunicación, es necesario 
crear una cultura de respeto estableciendo reglas y expectativas claras antes de comenzar.

2.3.  Genially

Es una herramienta en línea (https://www.genial.ly/en) para crear contenido interactivo. El 
plan gratuito permite creaciones ilimitadas, aunque no tiene acceso a las plantillas premium 
que resultan muy atractivas. Esta herramienta contiene modelos prediseñados para presen-
taciones, reportes, cuestionarios, unidades didácticas, gamificación, imágenes interactivas, 
infografías, guías y presentaciones en vídeo. Los diseños son visualmente atractivos y muy 
sencillos de modificar. El plan gratuito no permite descargar el contenido creado, sin em-
bargo, se puede compartir en línea por medio de un enlace. El contenido interactivo es una 
excelente estrategia de evaluación formativa, ya que capta la atención de los alumnos y los 
mantiene activos y concentrados más tiempo en la tarea. Además, estimula la creatividad 

https://info.flipgrid.com/
https://www.genial.ly/en
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del docente para dar retroalimentación al alumno de manera lúdica y visual. La plataforma 
ofrece formación gratuita para los profesores. Las estadísticas de monitoreo de datos ana-
líticos solo están disponibles en plan máster.

2.4.  Mentimeter

Es un recurso digital en línea (https://www.mentimeter.com/) para crear presentaciones 
interactivas en las que se incluyen cuestionarios de opción múltiple, preguntas abiertas, 
nubes de palabras, escalas Likert, ranking y selección de imágenes. Además, permite reci-
bir preguntas de la audiencia y crear competencias con cuestionarios de opción múltiple y 
preguntas abiertas. La herramienta genera un código de acceso, un enlace y un código QR 
para que los participantes puedan ingresar en menti.com a la presentación y participar. La 
versión gratuita limita el número de preguntas por presentación, la importación de plantillas 
de PowerPoint, Keynote o Google Slides y la exportación de respuestas a Excel. Solo es po-
sible exportarlas en PDF. Se recomienda para presentaciones en las que la cantidad de in-
formación requiere pausas activas para fomentar la participación de todos o para recopilar 
información sobre la comprensión de conceptos clave, permitiendo a los alumnos realizar 
preguntas en tiempo real sin interrumpir la presentación o exponerse ante sus compañeros.

2.5.  Nearpod

Es una aplicación, disponible también en línea (https://nearpod.com/), para crear pre-
sentaciones multimedia interactivas. La aplicación es compatible con todas las plataformas. 
Posibilita descargar vídeos, imágenes en 2D y 3D, audioclips, archivos PDF; subir presen-
taciones en Sway, Keynote, PowerPoint y Google Slides. También habilita incrustar en las 
diapositivas páginas web, simuladores PhET, recorridos virtuales y Twitter. Además, permite 
crear actividades de Flipgrid, pizarras colaborativas, dibujar, memoria, llenar los espacios, 
preguntas abiertas y de opción múltiple. En la modalidad gratuita, el dispositivo del alumno 
es administrado por el profesor, quien tiene el control de la presentación. Genera reportes 
con las respuestas de los alumnos, descargables en formato PDF o Excel. Los alumnos pue-
den acceder mediante un código o con un enlace. La versión de paga ofrece la opción de 
que el alumno avance a su propio ritmo y tiene integración con Google Classroom, Canvas, 
Schoology, itsLearning y Blackboard. Es una aplicación muy versátil en la que se pueden 
integrar actividades generadas con otras herramientas.

2.6.  Quizlet

Es una aplicación compatible con todas las plataformas para crear fichas educativas y uni-
dades de estudio, también disponible en página web (https://quizlet.com/es). El profesor crea 

https://www.mentimeter.com/
menti.com
https://nearpod.com/
https://quizlet.com/es
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tarjetas con los conceptos importantes de una unidad. El programa genera fichas con cada 
término y los combina para generar cuestionarios de opción múltiple, respuesta abierta, re-
producción en audio para verificar ortografía, pruebas con formato combinado, actividades de 
relacionar y juegos de competencia entre los estudiantes. Los alumnos revisan las unidades 
de estudio de manera individual a su propio ritmo, repasando los conceptos en los diferentes 
formatos que ofrece la plataforma para autoevaluar su aprendizaje. Las unidades se pueden 
compartir mediante enlaces, Google Classroom y Remind. También permite crear clases dentro 
de la misma aplicación. La versión gratuita no incluye los reportes de avance por alumno. Esta 
herramienta didáctica es útil para introducir conceptos de manera variada y lúdica.

2.7.  Piazza

Es un sistema de gestión de aprendizaje en línea gratuito (https://piazza.com/) con for-
mato Wiki, que favorece la comunicación y la colaboración en un mismo espacio. Es un foro 
para que los alumnos hagan preguntas y obtengan respuestas por parte de sus compañe-
ros y de su profesor. Disminuye respuestas repetitivas por parte del docente y aumenta la 
responsabilidad compartida entre los estudiantes, quienes incrementan su comprensión de 
un tema al intentar explicarlo a sus pares. Los instructores tienen la facultad de aprobar las 
respuestas de los alumnos. También ofrece opciones para realizar encuestas, discusiones y 
enviar mensajes. La plataforma genera estadísticas de participación y tiempos de respuesta 
y permite la integración con todos los LMS. Esta herramienta se recomienda para alumnos 
mayores, ya que su uso puede resultar complicado para los pequeños, aunque ofrece mu-
chos tutoriales para docentes y estudiantes.

2.8.  Socrative

Esta aplicación gratuita para dispositivos móviles de Mastery Connect está también dis-
ponible en línea (www.socrative.com). La versión del docente permite construir exámenes 
de opción múltiple, preguntas abiertas, falso/verdadero y pase de salida. Los cuestionarios 
se crean fácilmente. El docente puede incluir una explicación para dar retroalimentación 
adicional. Los alumnos acceden a la aplicación mediante un código proporcionado por el 
docente. Los resultados se observan en tiempo real y la aplicación genera reportes que in-
cluyen el porcentaje de éxito por estudiante y por pregunta, descargables en formato CSV. 
El pase de salida es una excelente herramienta para medir la comprensión de los temas 
vistos en clase. Consiste en tres preguntas (en inglés):

• ¿En qué grado comprendiste el material de hoy?

– Totalmente.

– Bastante bien.

https://piazza.com/
http://www.socrative.com
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– No muy bien.

– No entendí nada.

• ¿Qué aprendiste en la clase de hoy? (Pregunta abierta).

• Por favor, contesta la pregunta del docente. (Pregunta abierta).

2.9.  WebAssign

Esta plataforma de aprendizaje en línea de Cengage (https://www.webassign.net/) per-
mite a los instructores diseñar asignaturas y exámenes que proveen a los alumnos con re-
troalimentación inmediata. Los alumnos acceden a la plataforma mediante un LMS o en línea 
con un código de acceso. El profesor escoge un libro de texto con enfoque STEM (ciencia, 
tecnología, ingeniería y matemáticas). El catálogo cuenta con más de 900 libros que con-
tienen preguntas, ejercicios, simulaciones, tutoriales, etc. Muchos de ellos también cuen-
tan con e-book. El costo de la plataforma para los alumnos representa una fracción de lo 
que cuesta el libro de texto físico. Es una herramienta muy flexible que permite al docente 
diseñar asignaturas en las que cada alumno tiene problemas con datos distintos, por lo que el 
aprendizaje es personalizado. Incluye ejercicios de pregunta abierta, con opción de subir el 
procedimiento si se requiere, y ejercicios en los que se solicitan las respuestas de pasos in-
termedios. El profesor decide cuántas oportunidades tiene el estudiante para cada ejercicio. 
También puede darles acceso a la respuesta y a la solución paso a paso. Facilita a los alum-
nos tutoriales, vídeos e incluso ayuda en línea, lo cual resulta una excelente manera de dar 
retroalimentación y preparar a los discentes para la evaluación sumativa. Se recomienda 
que tanto la evaluación formativa como la sumativa se realicen en la plataforma para que 
los alumnos se familiaricen con el uso de la tecnología. Cuenta con herramientas de aná-
lisis muy poderosas que permiten monitorear el avance de cada estudiante, el tiempo que 
tarda en responder, el número de intentos y las estadísticas por alumnos y por grupo. Los 
reportes se pueden descargar en formato CSV.

2.10.  Wheeldecide

Es una página online gratuita (https://wheeldecide.com/) que permite tomar decisiones 
de manera aleatoria. Aunque no tiene fines académicos como las anteriores, es una manera 
entretenida de motivar la participación de los alumnos. Es posible subir la lista de alumnos 
de una clase (máximo 100) para decidir quién contesta una pregunta o utilizar ruedas crea-
das para juegos. Se recomienda para clases a distancia con el fin de evitar que los alum-
nos se distraigan o desconecten de la sesión, presentando a los discentes preguntas que 
permitan al docente monitorear la efectividad del diseño instruccional.

https://www.webassign.net/
https://wheeldecide.com/
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3.  Conclusión

Tanto la evaluación formativa como la sumativa forman parte de los procesos de ense-
ñanza y aprendizaje. Ambas proporcionan retroalimentación valiosa para el alumno y pueden 
considerarse como parte de un continuo entrelazado. Se debe partir del principio de que la 
educación no empieza por el contenido que se quiere enseñar, sino por las relaciones que 
se establecen entre un educando y un educador, de ahí que en la evaluación lo más impor-
tante sea intervenir en el aprendizaje de manera constante. Para hacerlo, el docente parte de 
una toma de decisiones reflexiva y dinámica que incluye la observación de lo que el discen-
te sabe hacer desde el inicio, en el proceso y en el resultado; identificando qué se hace, qué 
se alcanza y qué falta por obtener; detectando, a su vez, el acierto para continuarlo y el error 
para evitarlo. Ello se lleva a cabo haciendo uso de instrumentos y herramientas que resul-
tan útiles para observar lo que los estudiantes pueden hacer bien, lo que hacen con errores, 
lo que realizan con ayuda y lo que no pueden llevar a cabo incluso con ayuda (Frade, 2011).

La evaluación apoyada en la tecnología es 
una competencia que los profesores del siglo 
XXI necesitan desarrollar para responder a los 
retos a los que se están enfrentando en la ac-
tualidad. La analítica de datos de aprendizaje 
pone la tecnología al servicio de la educación. 
El profesor-investigador obtiene recursos para 
evaluar su práctica educativa basándose en in-
formación estadística: lo que se mide se puede 
mejorar. El tránsito de la retroalimentación a la 
autorregulación y la influencia de la EFC en el 
binomio enseñanza-aprendizaje son temas que 
merecen mucha investigación, tanto cuantitativa como cualitativa. Las herramientas digi-
tales no son la panacea; son solo eso, herramientas. Sin embargo, en manos de docentes 
creativos, conscientes de la importancia de su labor, permiten generar círculos virtuosos de 
aprendizaje que impulsan el proceso formativo de construcción del conocimiento.
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Extracto

Esta propuesta de investigación tiene como principal objetivo profundizar en la repercusión que 
tiene el uso de las tablets como herramienta en el aprendizaje del alumnado desde la perspec-
tiva docente y familiar del centro concertado Vivaldi. Este colegio desarrolla la competencia 
digital en el alumnado, siguiendo la legislación vigente, a través del uso de las tecnologías de la 
información y la comunicación (TIC). Sin embargo, para los docentes, el cambio metodológico 
que supone pasar del uso de libros de texto a dispositivos tecnológicos trae consigo la obliga-
ción de actualizarse continuamente. Para realizar este estudio se propone una aproximación 
etnográfica que se dirige a conocer la realidad en la etapa de educación primaria con el fin de 
obtener información respecto a la opinión de docentes y familias. Se prevé ofrecer un modelo 
de investigación que permita obtener conclusiones para desarrollar medidas que resuelvan 
las posibles dificultades derivadas del cambio metodológico que supone la sustitución de los 
libros de texto por tablets.
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Abstract

The aim of this research proposal is to study in depth the impact that the use of tablets has as 
the main tool in student learning from the teaching and family perspective of the Vivaldi semipri-
vate school. This school develops the digital competence by following the current educational 
legislation, through the use of information and communication technologies (ICT). However, 
for teachers, the methodological change from the use of textbooks to technological devices 
brings with it the obligation to be continuously updated. In order to carry out this study, an 
ethnographic research model is proposed. The research is aimed at knowing the reality in the 
primary education stage in order to obtain information regarding the opinion of teachers and 
families. It is planned to provide a research model that will allow conclusions to be drawn in order 
to develop measures that will solve the possible difficulties derived from the methodological 
change involved in replacing textbooks by tablets.

Keywords: primary education; information and communication technologies (TIC); tablets; families; 
training; teachers.
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1.  Introducción

Nos encontramos en el siglo XXI, época en la que las nuevas tecnologías están revolucio-
nando el mundo que nos rodea. El auge de las TIC ha llevado a hablar de sociedad de la in-
formación y la comunicación (García, 2015). Vivimos rodeados de smartphones, ordenadores 
portátiles, tablets, smart TV, videojuegos y otros dispositivos que nos permiten comunicar-
nos en red con otras personas independientemente del lugar en el que vivan. Sin embargo, 
esta tecnología no solo está transformando la comunicación entre personas, sino también 
otros aspectos, como el acceso a la información y la cooperación a través del intercambio 
de conocimientos, y esto, tal y como nos muestran Rangel y Peñalosa (2013), puede verse 
reflejado en diferentes ámbitos, tales como el económico, el político, el social y el educativo.

Centrándonos en el ámbito que nos compete, 
concretamente el educativo, podemos señalar 
que la incorporación al sistema educativo de las 
TIC favorecerá la accesibilidad universal, ya que 
permitirá adaptar la educación a las necesida-
des y ritmos individuales. Parsons et al. (2006, 
citados en Pradas, 2017) apoyan esta idea y 
señalan que las tareas llevadas a cabo en un 
entorno digital presentan estímulos multisensoriales, por lo que pueden adaptarse a las ca-
racterísticas de los infantes. Por ello, dada la situación actual, en la que se puede observar 
en el aula un aumento del número de alumnos con necesidades específicas de apoyo edu-
cativo (ACNEAE) y otros que provienen de diferentes culturas, los docentes deberían tener 
en cuenta las nuevas tecnologías en su día a día. Sin embargo, los profesionales de la edu-
cación y las familias tienen opiniones diferentes sobre las ventajas y desventajas que supo-
ne el uso de las TIC en el proceso educativo del alumnado.

Las nuevas tecnologías, las metodologías innovadoras y los recursos tecnológicos 
están irrumpiendo en la educación de una forma acelerada. García (2015) indica que 
esta nueva situación exige un modelo pedagógico que reflexione sobre el modo en que 
las TIC afectan a las funciones del profesor, al alumnado, a las familias y a la gestión 
de los recursos durante el proceso educativo. Además, señala el gran cambio que se 
está produciendo a nivel educativo, donde se ha pasado de un proceso de enseñanza-
aprendizaje, en el que la figura principal era el profesor, a un modelo donde se fomenta 
la autonomía de los estudiantes. Por lo tanto, el papel del docente cambia y se convier-
te en un guía, rompiendo con las barreras que supone la clase tradicional; un guía que 
debe tener entre sus funciones la de orientar al alumnado para que pueda manejarse en 

La incorporación al sistema La incorporación al sistema 
educativo de las TIC favorecerá educativo de las TIC favorecerá 
la accesibilidad universal, ya que la accesibilidad universal, ya que 
permitirá adaptar la educación a las permitirá adaptar la educación a las 
necesidades y ritmos individualesnecesidades y ritmos individuales
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el mundo actual, en el que es necesaria una 
cada vez más completa competencia digital.

En concreto, este trabajo pretende ofrecer un 
modelo de estudio de caso en un centro educa-
tivo de carácter concertado llamado «Vivaldi»1, 
que se encuentra situado en Alcalá de Henares. 
Es un centro con un proyecto bilingüe de línea 
dos que imparte clases desde el segundo ciclo 
de educación infantil hasta segundo de bachille-
rato. Hace cinco años se realizó un cambio me-
todológico que consistió en que cada estudiante 
de primaria y secundaria empezó a trabajar en 
el aula con una tablet en vez de con los libros 
de texto. Para ello, se tuvo que formar a los docentes en tecnología educativa y adaptar las 
programaciones, lo que supuso un conjunto de cambios. Asimismo, el centro aspira, desde 
el curso escolar 2015-2016, a obtener el distintivo de «Apple Distinguished School». Según 
la página web de Apple, este distintivo se puede conseguir cuando el equipo directivo, los 
profesores y la comunidad escolar tienen una buena infraestructura tecnológica y apuestan 
por la innovación continua, el trabajo en equipo, el talento y el sentimiento de comunidad. 
Además, para poder alcanzar esta marca, el colegio debe apostar por fomentar la creativi-
dad del alumnado, el trabajo en equipo y el pensamiento crítico creando espacios motivado-
res que incentiven la curiosidad por el aprendizaje, llevándose todo ello a cabo a través del 
uso de las tablets, en este caso el iPad, o los ordenadores portátiles, en este caso los Mac.

Con esta propuesta de investigación se 
abordará el aspecto que hace referencia al 
uso de las tablets en el aula, implementando 
una serie de técnicas y aplicando diferentes 
instrumentos para poder llegar a conocer la 
percepción de docentes y familias respecto a 
este cambio metodológico, descubrir sus sen-
timientos y tomar conciencia de las ventajas y 
desventajas que encuentran en el uso de las 
tablets, adentrándonos así en los posibles pro-
blemas que pueden darse en el día a día y, de 
esta forma, obtener una visión más en profun-
didad sobre estas cuestiones y poder plantear, eventualmente, soluciones o elementos 
de mejora sobre la implementación de dicha tecnología en el centro.

1 Tanto el nombre como todo lo relativo al instituto objeto de estudio es ficticio. El diseño se basa en un 
centro real, con las características que se recogen en este documento, pero se ha optado por mantener 
el anonimato de dicho centro cambiando su localización y recurriendo al uso de un nombre inventado.

Con esta propuesta de investigación Con esta propuesta de investigación 
se abordará el aspecto que hace se abordará el aspecto que hace 
referencia al uso de las referencia al uso de las tabletstablets en  en 
el aula, implementando una serie el aula, implementando una serie 
de técnicas y aplicando diferentes de técnicas y aplicando diferentes 
instrumentos para poder llegar a instrumentos para poder llegar a 
conocer la percepción de docentes conocer la percepción de docentes 
y familias respecto a este cambio y familias respecto a este cambio 
metodológicometodológico
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exige un modelo pedagógico que exige un modelo pedagógico que 
reflexione sobre cómo las TIC reflexione sobre cómo las TIC 
afectan a las funciones del profesor, afectan a las funciones del profesor, 
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Papert (1995) argumenta la gran utilidad de 
los ordenadores, pero también señala el gran 
cambio que suponen. Por lo tanto, se deberá 
tener en cuenta que es difícil llevar a cabo una 
investigación basada en el método científico en 
el que se modifica una única variable cuando se 
transforma la metodología educativa, ya que la 
introducción de la tecnología en el aula provoca 
una alteración en muchos aspectos. Por lo 
tanto, se considera que para valorar el cambio 
didáctico se deberá conocer de qué manera lo viven y lo experimentan y qué dificultades 
encuentran día a día docentes y familias debido a este nuevo paradigma. Así pues, para 
conseguirlo será necesario que toda la comunidad educativa se mueva de forma coordinada 
y que todos los elementos vayan a un mismo son para favorecer el proceso de enseñanza-
aprendizaje. Por ello, la investigación que se propone serviría a fin de contrastar las opinio-
nes tanto de los docentes como de los padres y madres del alumnado, profundizando en 
sus sentimientos, miedos, inquietudes y perspectivas al respecto. En definitiva, la relevancia 
de esta investigación descansa en abordar el modo en que tanto profesores como familias 
se enfrentan a una nueva herramienta, a una metodología en la que el protagonista princi-
pal es el alumno, constructor de aprendizaje y, al mismo tiempo, creador de contenidos.

2.  Marco teórico. Educación y TIC

Atendiendo a la legislación vigente, se puede observar que la Ley orgánica 2/2006, de 
3 de mayo, de educación (LOE), modificada por la Ley orgánica 8/2013, de 9 de diciembre, 
para la mejora de la calidad educativa (LOMCE), incluye que será necesario potenciar el 
desarrollo de la competencia clave «competencia digital». De esta forma, y a través del uso 
de las TIC, se permitirá a los infantes ampliar los conocimientos que adquieren en el aula, 
aumentar su motivación y personalizar la educación que reciben, dando una respuesta más 
individualizada a las diferentes necesidades del alumnado y, finalmente, mejorando la ca-
lidad educativa.

Por lo tanto, resulta imprescindible introducir las TIC en los currículos de todas las eta-
pas, como así lo establece la actual normativa. Además, resulta pertinente apuntar que es 
en el entorno educativo donde aparece el nuevo concepto de «tecnologías del aprendizaje 
y del conocimiento» (TAC), cuyo objetivo es el aprendizaje con –y no de– la tecnología 
(Lozano, 2011). Se habla de TAC al referirse al modo en que las TIC se orientan hacia un 
uso formativo, centrado en la adquisición de conocimientos.

Con la llegada de los dispositivos móviles a las aulas el proceso de enseñanza-apren-
dizaje se ha visto remodelado de una manera muy rápida. Actualmente, nos encontramos 

La investigación que se propone La investigación que se propone 
serviría a fin de contrastar las serviría a fin de contrastar las 
opiniones tanto de los docentes como opiniones tanto de los docentes como 
de los padres y madres del alumnado, de los padres y madres del alumnado, 
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con colegios que, siguiendo el Programa Escuela 
2.0, planteado por el Ministerio de Educación y 
Formación Profesional, han hecho de sus centros 
escolares unos lugares innovadores que pretenden 
poner en marcha aulas digitales. De esta forma, el 
Instituto Nacional de Tecnologías Educativas y de 
Formación del Profesorado (INTEF) lanza a través 
de su página web diversos recursos educativos, 
propuestas de formación y colaboración para los 
docentes, así como diferentes planes encaminados a fomentar la integración de las tec-
nologías educativas. Los resultados de varias investigaciones, como la llevada a cabo por 
Marqués (2013), demuestran que este cambio metodológico es necesario, ya que resulta 
más motivador para el alumnado y le dota de las competencias necesarias para desarro-
llarse con éxito en la sociedad actual. Asimismo, el uso de las nuevas tecnologías despier-
ta en el alumnado interés por aprender, responsabilidades, habilidades para el trabajo en 
equipo y destrezas relacionadas con la vida real.

Por otro lado, la introducción de los dispositivos móviles en el aula como herramienta 
de aprendizaje también se ha visto apoyada por empresas del sector privado que conce-
den a los centros un distintivo si estas se están introduciendo de forma innovadora y siguen 
unos estándares concretos. De este modo, podemos encontrar los Samsung Smart School 
(Camacho, 2017) o los Apple Distinguished Schools.

Sin embargo, además de todos estos aspec-
tos positivos, Marqués (1999, citado en Castro 
et al., 2007) señala que las TIC pueden produ-
cir estrés por desconocimiento, desarrollar en el 
alumnado estrategias de mínimo esfuerzo, de-
pendencia hacia la nueva tecnología y problemas 
de cuidado de los medios tecnológicos, entre 
otros. A estas desventajas habría que sumarles 
las que indican Castro et al. (2007), los cuales se-
ñalan que los docentes necesitan actualizarse continuamente y planificar de forma adecuada 
sus experiencias de aprendizaje. Asimismo, argumentan que la formación del profesorado 
es uno de los factores más importantes para poder aprovechar al máximo las posibilidades 
que ofrecen las distintas herramientas tecnológicas en su trabajo. Esta necesidad de ac-
tualizarse y de formación del profesorado también la expone González (2015) basándose en 
el proyecto de investigación Las Políticas de un Ordenador por Niño del año 2011 y en la in-
vestigación sobre la formación del profesorado en TIC para desarrollar el Programa Red XXI. 
Así, este autor afirma la necesidad de mejorar la formación de la mayoría de los profesionales 
de la educación en el ámbito de recursos tecnológicos y la creación de materiales didácticos 
digitales para poder hacer frente a las exigencias de la sociedad en la que los dispositivos 
móviles irrumpen con fuerza en las aulas. Asimismo, parece necesaria la existencia de un 

La formación del profesorado La formación del profesorado 
es uno de los factores más es uno de los factores más 
importantes para poder aprovechar importantes para poder aprovechar 
al máximo las posibilidades que al máximo las posibilidades que 
ofrecen las distintas herramientas ofrecen las distintas herramientas 
tecnológicas en su trabajotecnológicas en su trabajo
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esfuerzo compartido, tanto por parte de los directores de los centros, que deben tener una 
actitud abierta hacia la incorporación de las TIC en el aula, como por parte de los docentes, 
los cuales deben mostrarse entusiastas y contar con la formación, las infraestructuras y los 
recursos necesarios que potencien la labor pedagógica (Marqués, 2013). Dicha formación 
en estas nuevas herramientas que se usan en las aulas va a ser importante, puesto que, tal 
y como señalan Fombona y Roza (2016), los smartphones y las tablets se consideran como 
principales impulsores del cambio en la manera de relacionarnos. Estos autores señalan que 
el empleo de tablets en las aulas favorece un proceso de aprendizaje abierto y flexible, per-
mitiendo los diferentes ritmos de aprendizaje del alumnado según intereses y necesidades.

En relación con este cambio en el proceso de aprendizaje que se produce a través del 
uso de las tablets, Marqués (2013) realizó una investigación de corte cualitativo en la que 
expuso el uso didáctico de las tablets en diferentes centros de España y en distintas etapas 
educativas. Los resultados recogidos muestran que su uso tiene importantes beneficios, 
como son la versatilidad, la movilidad, el desarrollo de la autonomía y la capacidad para re-
solver problemas de forma activa. Su uso supone una gran motivación para el alumnado y 
favorece el empleo de metodologías activas por parte del docente. Sin embargo, también 
señala inconvenientes, como los posibles problemas técnicos, el excesivo bombardeo de 
información y la dificultad de discernir la información fiable de la que no lo es.

Es tal la relevancia de la implantación de 
nuevas metodologías en nuestro sistema edu-
cativo que autores como Sánchez y Cortada 
(2015, citados en Macià, 2015) ponen de ma-
nifiesto que, gracias al uso de las TIC, se han 
abierto nuevas posibilidades a la comunicación 
y nuevas perspectivas para poder así informar e 
implicar a las familias en la vida del aula. Otros 
autores, como Aguilar y Leiva (2012), muestran la manera en la que gracias a estas tecno-
logías se pueden mejorar las relaciones entre ambos agentes (profesorado y familia) y acer-
car así diferentes culturas y puntos de vista. Pero ¿los colegios que usan las TIC tienen en 
cuenta las opiniones y los sentimientos de las familias? En respuesta a esta pregunta, Vila 
(1998) aporta que la única posibilidad de mejorar las prácticas educativas es cuando la fa-
milia y la escuela mantienen una comunicación y relación de confianza y comprensión. A su 
vez, Ballesta y Cerezo (2011) indican que las familias ven la incorporación de las TIC en la 
educación de sus hijos como algo motivador e interesante para su aprendizaje, lo que les 
hace mostrar interés en recibir formación sobre las diferentes herramientas tecnológicas 
desde los centros educativos, promoviéndose una alfabetización digital de la sociedad en 
su conjunto. En ese sentido, parece que desde el centro se debería plantear una responsa-
bilidad compartida, ya que es gracias a la unión entre familia y escuela cuando el alumna-
do puede obtener múltiples beneficios, como una mayor motivación en la realización de las 
actividades (Cunningham y Davis, 1988, citados en Mir et al., 2009). Esta implicación y el 
trabajo conjunto corresponden a dos ámbitos esenciales en la vida del niño como son los 
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anteriormente citados: la familia y la escuela. En la actualidad, los centros educativos están 
comenzando a desplegar una nueva forma de trabajar que requiere una mayor implicación 
de las familias dentro de las actividades del colegio, todas ellas mediadas a través de la 
tecnología. De esta manera se dota a los padres de un nuevo espacio de participación que 
no tenían en la escuela tradicional (Freitas et al., 2019).

En conclusión, la incorporación de dispositivos móviles como las tablets en la educación 
trae consigo nuevas posibilidades para poder explorar y conseguir transmitir información a 
los estudiantes. Se trata de un recurso muy intuitivo y fácil de manejar, a través del cual el do-
cente consigue tener un gran abanico de alternativas para acercar el conocimiento al alum-
nado y puede adaptarse mejor a los ritmos individuales y abordar el contenido llevando a 
cabo diferentes estrategias (Sánchez y Ricoy, 2015). Los infantes se convierten, asimismo, 
en creadores de contenido, ya que a través de metodologías como los proyectos o el apren-
dizaje basado en problemas crean sus propios materiales. Y es que el uso de las tablets no 
trae consigo un cambio sin más, solo por utilizarlas, sino que estas, al servicio del docente y 
a través de un uso adecuado, se convierten en herramientas útiles que proporcionan gran-
des oportunidades.

3.  Desarrollo. Diseño de investigación cualitativa

3.1.  Objetivos

Para estudiar la realidad del centro ha sido necesario desarrollar el siguiente objetivo ge-
neral, a través del cual se guiaría la investigación planteada en esta propuesta:

Profundizar en la repercusión que tiene el uso de las tablets como principal herramienta en el 
aprendizaje del alumnado desde la perspectiva de los docentes y las familias del centro concer-
tado Vivaldi, situado en la ciudad de Alcalá de Henares.

Partiendo de dicho objetivo general se proponen una serie de objetivos específicos que 
se detallan a continuación:

• Identificar qué cambios metodológicos se han producido al introducir las tablets 
en las aulas del centro concertado Vivaldi. 

• Descubrir la opinión y formación que tienen los docentes sobre las ventajas y des-
ventajas del uso de las tablets en el aula.

• Conocer el procedimiento que siguen los docentes para controlar los peligros de 
internet en las aulas durante el proceso de aprendizaje del alumnado.
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• Identificar el conocimiento que tienen las familias respecto a los peligros de internet, 
el control parental y las aplicaciones que se utilizan en el proceso de aprendizaje.

• Profundizar en los sentimientos y formación que tienen las familias sobre las he-
rramientas y aplicaciones que utilizan sus hijos.

• Determinar los canales y las vías de participación tecnológicas que se emplean 
con las familias desde la escuela para involucrarlas en el proceso de aprendizaje.

• Desarrollar medidas para poder resolver posibles dificultades derivadas del cambio 
metodológico del centro escolar Vivaldi.

3.2.  Justificación metodológica

Siguiendo a Sabariego et al. (2016) se hará una aproximación a la realidad desde dentro 
y se realizará un trabajo que optará por la triangulación de instrumentos de recogida de in-
formación para el análisis de datos (observación, análisis documental, entrevista y grupos 
de discusión) y por la triangulación de muestras (docentes, familias y alumnado) para poder 
ofrecer una respuesta holística y global del objeto de estudio y así poder contrastar y enri-
quecer la información obtenida, por cuanto cada una de las técnicas que se utilicen ofrecerá 
una visión particular. Gracias a esta propuesta, el investigador podrá profundizar en la reper-
cusión que tiene el uso de las tablets en el colegio teniendo un contacto directo con alum-
nos, profesores y familias, consiguiendo así información desde diferentes puntos de vista.

Se puede señalar que se seguirá una metodología cualitativa, partiendo de un mode-
lo de investigación orientado a la comprensión. La finalidad principal será comprender en 
profundidad, a partir de la visión de los docentes y de las familias, cuál es su opinión y 
cuáles son sus vivencias respecto al uso de las tablets en el aula, así como también en los 
hogares de los alumnos, observando el contexto natural en el que ellos trabajan. Para ello, 
a nivel metodológico se emplearán técnicas flexibles y abiertas, como son las nombradas 
anteriormente.

Dorio et al. (2016) recurren a Janesick (1994, citado en Valles, 1997) y establecen un di-
seño de investigación dividido en tres partes: antes, durante y después. En primer lugar, se 
pensará qué es aquello que se pretende observar, qué interesa de la realidad en la que nos 
vamos a adentrar y en qué temas se quiere profundizar.

Durante el trabajo de campo se realizará una observación partiendo de un registro que 
estará destinado a obtener aquella información relacionada con el modo en que el docente 
imparte las clases en el aula con el uso de las tablets y con la manera en la que los alum-
nos trabajan los diferentes contenidos. También se observará la metodología que se lleva 
a cabo y otros aspectos que se recogerán en fichas de registro. De esta forma se dará res-
puesta al objetivo específico número 1.
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También se propondrán entrevistas en profundidad a algunos de los docentes del cen-
tro para recoger más datos de la situación actual, a la vez que se tomará conciencia sobre 
diferentes aspectos, tales como el comportamiento del entrevistado y la actitud durante 
la conversación (objetivos específicos 2 y 3). En el grupo de discusión con las familias se 
recogerá su percepción, sus sentimientos, las competencias y formación en relación con 
las tecnologías, así como los canales de participación que tienen dentro del centro escolar 
(objetivos específicos 4, 5 y 6).

Por último, en la fase posterior a la utilización de estas técnicas, se reflexionará sobre 
la situación y el contexto, el proceso de cada una de las técnicas, otros elementos intere-
santes que hayan podido surgir, la información obtenida a través de las técnicas seleccio-
nadas y las limitaciones que se pudieran dar. De esta forma, se dará respuesta al objetivo 
específico 7 de nuestra investigación.

Siguiendo con Sabariego et al. (2016), cabe destacar que esta investigación seguirá el 
método etnográfico, habida cuenta de que se describe la práctica docente y el proceso de 
enseñanza-aprendizaje, utilizando una herramienta tecnológica como son las tablets, desde 
el punto de vista de los maestros entrevistados y, también, analizando la realidad que viven y 
perciben las familias en los hogares a la hora de apoyar a sus hijos. Por último, se aborda el 
modo en que el uso de estos dispositivos puede influir en la dinámica que se crea en el hogar.

Para la elaboración de este plan de desarrollo de una etnografía en el entorno escolar 
se ha partido de Creswell (1998, citado en Massot et al., 2016) y de las fases que este autor 
plantea, las cuales han servido de referencia para exponer cada una de las técnicas que se 
van a implementar. Así pues, la primera fase, «selección del diseño», estaría ya cubierta por 
la justificación metodológica anteriormente realizada. Después se pasa a detallar la «de-
terminación de la estrategia», momento en el que se apunta la pertinencia de cada técnica 
concreta para cubrir los objetivos de la investigación planteados. El siguiente paso será ex-
plicar cómo se lleva a cabo el «acceso al ámbito de investigación o escenario» y, además, 
la manera en que se desarrollará la «selección de los informantes» y por qué las personas 
escogidas serán las más idóneas para esta investigación. Una vez hecho esto, se pasará a 
la «recogida de datos y a la determinación de la duración de la estancia en el escenario». 
Por último, y siguiendo las fases que propone este autor, se ha desarrollado el modo en 
que se realizará el «procesamiento de la información recogida y la elaboración del informe», 
fases que se esbozan brevemente en el apartado 3.4, puesto que este trabajo se centra en 
el diseño de la investigación y, en el punto actual de desarrollo de la investigación, todavía 
no se ha procedido a recoger y analizar los datos.

3.3.  Diseño de investigación

La estrategia de recogida de información que se ha planteado para poder responder a los 
diferentes objetivos de esta investigación tendrá en cuenta aspectos tanto logísticos como 
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relativos a los informantes. A continuación, se describen las técnicas propuestas para esta 
investigación, integradas todas ellas de modo coherente en una misma estrategia metodo-
lógica antes señalada, apuntando en cada una de ellas aquello que se pretende estudiar y 
el propósito que tendrán.

3.3.1.  Observación participante

Autores como Marshall y Rossman (1989, p. 79, citados en Kawulich, 2005) señalan que 
la «observación» es «la descripción sistemática de eventos, comportamientos y artefactos 
en el escenario social elegido para ser estudiado» (p. 2). Una modalidad de observación 
que permite la inmersión del investigador en el contexto que se va a estudiar se denomina 
«observación participante». Gracias a ella se puede acceder al lugar de estudio y obtener 
una información más precisa y objetiva. Autores como Campoy y Gomes (2015) señalan 
que, usando esta técnica, el investigador tendrá una participación externa en cuanto a las 
actividades que se planteen e interna referente a los sentimientos e inquietudes que sienta 
al formar parte del propio grupo objeto de estudio.

Así pues, tal y como muestra Munarriz (1992), es importante realizar una observación 
participante por la capacidad que ofrece esta técnica para proporcionar datos de tipo des-
criptivo, tales como la narración de las personas entrevistadas. Asimismo, a través de esta 
técnica se estarán recogiendo fenómenos que se observarán y se recopilarán por medio 
de una descripción detallada.

En un primer momento, será necesario acercarse a la cultura y al funcionamiento es-
colar del centro Vivaldi de Alcalá de Henares y, más concretamente, a la cotidianidad de 
la etapa de educación primaria. Así se logrará entender el entramado que se forma entre 
los diferentes agentes educativos. A través de esta técnica, de la observación participante, 
podríamos observar también otros aspectos que influyen de forma directa o indirecta en 
el proceso de enseñanza-aprendizaje, como pueden ser los espacios y los ambientes de 
aprendizaje que existen en el centro o las actividades que se estén llevando a cabo con 
las familias y los proyectos innovadores que se desarrollan en dicho centro. Es relevan-
te destacar que las familias acuden al centro una vez a la semana para la realización de 
grupos interactivos y también se llevan a cabo tertulias dialógicas en las que participan 
profesores, familias y alumnos. Así pues, gracias a esta estrategia se podrá cubrir el ob-
jetivo específico número 6: determinar los canales y las vías de participación tecnológi-
cas que se emplean con las familias desde la escuela para involucrarlas en el proceso de 
aprendizaje. Además, se podrá recoger información sobre cómo reaccionan y respon-
den los alumnos ante el hecho de trabajar con tablets, qué situaciones se dan en el aula 
o cómo es la metodología que se lleva a cabo en la actualidad al usar este recurso como 
herramienta. Esto nos servirá posteriormente para realizar una comparación con las pro-
gramaciones anteriores al uso de estas herramientas, lo que nos ayudará a alcanzar el 
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objetivo específico 1: identificar qué cambios metodológicos se han producido al intro-
ducir las tablets en las aulas del centro concertado Vivaldi.

Se ha elegido este centro porque, como se ha expuesto anteriormente, es un colegio 
que en 2015 comenzó a trabajar con tablets como recurso principal en las aulas, con lo cual 
no es algo nuevo y se cree que la metodología docente que se lleve a cabo puede estar 
consolidada. Esto podría proporcionar información retrospectiva acerca del modo en que   
ha variado y los cambios que se perciben en comparación con la metodología anterior. Así 
pues, para comenzar la investigación, lo primero que se propone es concertar una cita con 
la directora del centro para comunicarle los objetivos propuestos en la investigación y pe-
dirle permiso para poder desarrollarla en su centro escolar.

A la hora de llevar a cabo la selección de los contextos de observación, se ha conside-
rado que, para la observación en el aula, se estudiarán varios cursos para saber cómo se 
trabaja en cada uno de ellos y observar el modo en que la metodología puede variar, o no, 
dependiendo también de la edad. Así pues, con el previo consentimiento de los docentes, 
se intentará llevar a cabo el registro de observación en la etapa de primaria, es decir, de pri-
mero hasta sexto, ya que así se podrán observar diferentes grupos de edades y la manera 
en que se desarrolla el trabajo dependiendo de cada nivel. Se llevará a cabo un registro mi-
nucioso de lo observado a partir de una plantilla que recogerá información sobre aspectos 
relacionados con el espacio físico, con el docente, con la interacción que se establece entre 
dicho docente y el alumnado, con el comportamiento de los estudiantes, etc.

Esta técnica se desarrollará a lo largo de dos semanas. Durante dicho tiempo se obser-
varán las aulas de primero a sexto de primaria. La observación se llevará a cabo de lunes a 
viernes. Los tres primeros días de cada semana se realizará durante las dos sesiones inicia-
les de la jornada escolar, es decir, de 9:00 a 11:00 h, que coincidiría con las asignaturas de 
más peso curricular, mientras que los jueves y los viernes se observará de 11:30 a 13:00 h, 
que coincide con asignaturas de menor peso, como podrían ser Educación Física, Música, 
Informática, Religión o Educación en Valores.

Asimismo, se acudirá dos tardes de 16:00 a 17:00 h para poder observar los grupos 
interactivos y las tertulias dialógicas, que se realizan en este horario para favorecer la par-
ticipación de los voluntarios. El rol que se va a desempeñar en esta práctica de observa-
ción participante será el de docente invitado que ha venido a estudiar el uso que se da 
a las tablets por parte de los estudiantes. El lugar que se ocupará dentro del aula estará 
cerca de la mesa del profesor, pero durante el trabajo en grupo también habrá desplaza-
miento por la clase para hablar con los alumnos y mostrar nuestro interés por aquello que 
están haciendo.

Durante este periodo será importante tanto el registro de observación que se propondrá 
como las diferentes notas de campo que se vayan recogiendo dentro de la realidad en la 
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que nos encontramos. En concreto, se llevará a cabo una observación sistemática acerca 
de los siguientes aspectos (véase cuadro 1):

Cuadro 1.  Aspectos objeto de observación y registro

A nivel general de centro A nivel de aula (para cada curso)

Organización interna.

Disposición del espacio: cómo está distribuido, orga-
nización de las aulas, etc.

Recursos humanos.

Recursos materiales (tecnológicos): ordenadores, 
pantallas, pizarra digital, tablets, programas infor-
máticos, etc.

Coordinación vertical.

Participación de las familias: grupos interactivos y 
tertulias dialógicas.

Coordinación horizontal.

Organización de programaciones: metodología, etc.

Comportamiento de los niños con las TIC.

Participación del alumnado.

Metodología empleada.

Entrega de deberes.

Corrección de los deberes realizados en casa.

Fuente: elaboración propia.

3.3.2.  Análisis de documentos

Una de las claves en la investigación cualitativa es el análisis documental. Autores como 
Bardin (1986/002) indican que esta técnica sigue un proceso sistemático dividido en tres 
fases. La primera, el preanálisis, que incluye la decisión sobre los documentos que se van 
a analizar. La segunda, el aprovechamiento del material, que incluirá la administración de 
las decisiones tomadas anteriormente. Y, por último, la tercera fase, que es la que se refie-
re al tratamiento de los resultados.

Siguiendo el esquema de fases de Creswell (1998), en este estudio se considera re-
levante, en primer lugar, saber de qué manera el uso de las tablets ha podido influir en 
la forma de exponer el contenido al alumnado, así como en los métodos de enseñanza- 
aprendizaje que se desarrollan en el aula. Por lo tanto, para recabar información de este 
hecho se realizará un análisis de documentos, revisando y estudiando las diferentes 
programaciones de los docentes, que desvelarán cómo se plantean los contenidos del 
currículo en la etapa de educación primaria y la metodología que se lleva a cabo en cada 
una de las diferentes materias. De este modo, se podrían comparar con las de hace seis 
cursos, es decir, con aquellas que se realizaron el curso inmediatamente anterior a la in-
troducción de las tablets, dando respuesta a nuestro objetivo específico número 1: iden-
tificar qué cambios metodológicos se han producido al introducir las tablets en las aulas 
del centro concertado Vivaldi.
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Para poder recabar esta información se hará un escrito que se entregará a la directora 
del centro escolar, expresando la confidencialidad para con los datos obtenidos y se pe-
dirá permiso para poder acceder a las programaciones antes señaladas. En ese sentido, 
se decide analizar una programación por curso (de 1.º a 6.º), escogidas de forma aleatoria. 
Se considera que todas las programaciones de un mismo curso tienen idéntica estructura 
y que elementos como la atención a la diversidad o la metodología serán similares. Se com-
pararán con las programaciones del 2014/2015, curso anterior a la implantación del recurso 
de las tablets.

Para llevar a cabo este trabajo de revisión documental se propone un periodo de dos 
semanas, empleando una tabla por cada asignatura para así comparar de modo exhaustivo 
las programaciones de los diferentes años. En dicha comparación se tomarán en conside-
ración elementos curriculares, tales como los objetivos de área y de etapa, los contenidos, 
las competencias o los criterios y estándares de evaluación, así como la metodología do-
cente planteada, los recursos o las medidas de atención a la diversidad. Se contrastarán, 
asimismo, todas las cuestiones relativas al proceso de evaluación (momentos, procesos, 
instrumentos y criterios de calificación).

3.3.3.  Entrevista en profundidad a la directora del centro

La «entrevista en profundidad» es una técnica muy empleada a la hora de recoger in-
formación en diferentes ámbitos. Campoy y Gomes (2015) entienden esta como la interac-
ción planificada que se da entre dos personas en la que, por un lado, el entrevistado da 
su opinión sobre un asunto y, por otro, el entrevistador recoge todos los datos aportados 
por el entrevistado persiguiendo uno o varios objetivos. Por su parte, Ruiz (1999, citado 
en Massot et al., 2016) señala que los principales objetivos de la entrevista son priorizar la 
comprensión frente a la explicación, maximizar los significados, adoptar el formato de estí-
mulo-respuesta, esperando la respuesta subjetivamente sincera, y obtener con mayor fre-
cuencia respuestas emocionales.

Así pues, con el fin de ahondar más en los cambios metodológicos que ha supuesto 
en el colegio esta nueva metodología (objetivo específico 1), se considera oportuno plan-
tear una entrevista en profundidad a la directora del centro. Con ello se pretende recoger 
con detalle y precisión aquellas medidas que se llevan a cabo y en qué momentos y acti-
vidades se incluye a las familias en el día a día. Asimismo, también se busca profundizar y 
recoger información sobre los canales y las vías de participación tecnológicas que se em-
plean desde el centro para involucrar a las familias en el proceso de aprendizaje (objetivo 
específico 6). Se ha elegido a esta persona porque será la encargada de supervisar y coor-
dinar el proceso de implantación de las TIC y la participación de las familias en el centro. 
Así pues, se entiende que puede ofrecer bastante información sobre los canales de los 
que se dispone en el centro para que la relación entre familia y escuela sea la adecuada. 
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Igualmente, también resultará interesante conocer su percepción del cambio observado 
desde la implantación de las tablets en el centro escolar, así como respecto a los posibles 
problemas que se hayan podido dar a lo largo de estos seis años.

La recogida de datos se hará mediante grabación de audio, siempre que la entrevistada 
conceda permiso, y también a través de la recogida de notas de campo. El guion de la en-
trevista contemplará aspectos tales como el diagnóstico de la situación actual, las herra-
mientas informáticas que se utilizan, la valoración que se hace de las mismas y la reflexión 
sobre las dificultades encontradas y sobre los eventuales cambios que se considera ne-
cesario implementar para seguir avanzando en el proyecto y subsanar, llegado el caso, los 
problemas que se hubieran apreciado.

3.3.4.   Entrevista en profundidad a docentes de la etapa de educación 
primaria

Si se profundiza en los objetivos específicos, se observa que hay dos de ellos que hacen 
referencia a los docentes:

• Objetivo específico 2. Descubrir la opinión y formación que tienen los docentes 
sobre las ventajas y desventajas del uso de las tablets en el aula.

• Objetivo específico 3. Conocer el procedimiento que siguen los docentes para 
controlar los peligros de internet en las aulas durante el proceso de aprendizaje 
del alumnado.

Estos objetivos se cubrirán a partir de entrevistas en profundidad a varios docentes del 
centro para que puedan aportar su visión general de la formación que se les ofrece, sobre 
los protocolos de seguridad que se llevan a cabo desde el colegio relacionados con el uso 
de las TIC y sobre otros aspectos relacionados con este cambio metodológico que ha su-
puesto la integración de las tablets como recurso esencial en su trabajo cotidiano. Se busca, 
asimismo, con estas entrevistas a docentes, obtener una visión más particular y personal 
sobre las ventajas y desventajas que ellos encuentran a la hora de trabajar con estas he-
rramientas tecnológicas.

Para poder realizar las entrevistas a los docentes primero se les pedirá permiso y se les 
asegurará su anonimato, garantizando la confidencialidad de sus opiniones. Siguiendo el 
principio de pertinencia, y a partir del diseño de un casillero tipológico, se llevará a cabo 
la selección de los docentes a los que se va a entrevistar, teniendo en cuenta una serie 
de variables, como la formación adicional significativa en TIC, los años de experiencia do-
cente en el centro escolar Vivaldi, la experiencia laboral con tablets y, finalmente, el tipo 
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de contrato. El cruce de estas variables y sus categorías da como resultado el siguiente 
casillero tipológico (véase cuadro 2).

Cuadro 2.  Casillero tipológico: entrevistas en profundidad al profesorado

Fuente: elaboración propia.

Menos de 2 años Entre 2 y 6 años Más de 6 años

Experiencia 
laboral sin 

tablets

Experiencia 
laboral con 

tablets

Experiencia 
laboral sin 

tablets

Experiencia 
laboral con 

tablets

Experiencia 
laboral sin 

tablets

Experiencia 
laboral con  

tablets

Contrato 
por obra 
o labor

Sí formación 
adicional en 

TIC
1 2 3 4 5 6

No formación 
adicional en 

TIC
7 8 9 10 11 12

Contrato 
indefinido

Sí formación 
adicional en 

TIC
13 14 15 16 17 18

No formación 
adicional en 

TIC
19 20 21 22 23 24

El Colegio Vivaldi comenzó su camino para conseguir el Apple Distinguished School en 
el curso académico 2015/2016. Desde entonces la formación del profesorado es continua. 
Cada año los docentes asisten a cursos, conferencias y jornadas ofrecidas por el centro y 
vinculadas al mundo de las TIC en educación, pero otros también pueden formarse, de ma-
nera adicional, en este ámbito, fuera de la oferta formativa del centro. Se considera, por ello, 
la variable «Formación adicional significativa en TIC (sí/no)», que dará muestra de docentes 
que estén interesados e involucrados con respecto a los cambios y la innovación que ha 
supuesto la incorporación de las tablets en el día a día del aula, ampliando su formación, 
respecto a otros profesores que consideren suficiente la formación propuesta por el centro. 
Con el término «formación adicional significativa» se hace referencia a la realización de cur-
sos de formación de más de 100 horas o estudios superiores, como un máster o posgrado.

Los «Años de experiencia docente en el centro escolar Vivaldi» es la segunda variable que 
se contempla en el diseño de este casillero. Se considera relevante el número de años que el 
docente lleva en el centro, ya que este elemento puede influir en las opiniones forjadas, en este 
caso, respecto del uso de las TIC. Los docentes que llevan más de 6 años en el centro habrán 
podido vivir el cambio del uso de libros de texto a las tablets, pero habrá otros docentes que 
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se han incorporado con este cambio ya formalizado. Además, de entre estos últimos, algunos 
llevan poco tiempo y otros podrán tener una visión más amplia, de modo que se marcan las 
siguientes categorías: «Menos de 2 años», «Entre 2 y 6 años» y «Más de 6 años».

También se ha considerado la variable de «Si en su experiencia laboral en la docencia 
han utilizado siempre estas herramientas o si, por el contrario, la metodología que han usado 
anteriormente ha estado desligada del uso de las TIC». Tener en cuenta este aspecto re-
sulta importante, puesto que una persona con experiencia previa solo tiene que aprender 
a usarlas y a ponerlas en juego en el aula, mientras que un docente que comience a utilizar 
las tablets sin tener experiencia previa no solo tiene que aprender a manejar dicho recurso, 
sino que también deberá cambiar su estilo y la forma que tenía de dar clase por otra nueva. 
Así pues, en el casillero tipológico se refleja esta variable como «Experiencia laboral con 
tablets» y «Experiencia laboral sin tablets».

Por último, la cuarta variable está relacionada con el «Tipo de contrato (por obra o labor/ 
indefinido)». Esta variable se ha tenido en cuenta porque, a la hora de llevar a cabo un pro-
yecto innovador que implique un cambio metodológico tan grande, tal vez sea más fácil si 
se cuenta con la continuidad del profesorado en las aulas y no, por ejemplo, si los docentes 
son sustitutos temporales, no son fijos o no están contratados a tiempo completo, situación 
en la que sería más difícil iniciar un proyecto a largo plazo.

Se considera apropiada, para la cobertura de los objetivos propuestos, la selección de 
seis docentes, pero se tendrá en cuenta el punto de «saturación teórica», concepto que, 
según Valles (2009, citado en Hernández, 2014), hace referencia a la situación en la que la 
información que se recoge no aporta nada nuevo o relevante a lo que ya se conoce, mo-
mento en el que, si se da el caso, se dejaría de realizar entrevistas.

A la hora de llevar a cabo las entrevistas en profundidad será importante la atención a 
los detalles, se registrará la información a partir de la grabación de audio y se recogerán 
notas de campo a partir de la observación realizada. La duración estimada de la entrevista 
en profundidad será de dos horas por entrevista, aunque se deberá tener en cuenta en todo 
momento la flexibilidad para poder así adaptarse a la situación y al entrevistado. Los datos 
que se recogerán estarán relacionados con aspectos tales como los cambios en la metodo-
logía docente (y la valoración de dichos cambios), la formación recibida en materia de TIC 
por parte del profesorado, el juicio que se tiene sobre las posibles ventajas (motivación) y 
peligros (ciberseguridad) del uso de las tablets o los eventuales puntos de mejora que se 
observan en el proyecto que actualmente se está desarrollando en el centro.

3.3.5.   Grupo de discusión de familias de alumnos del centro escolar 
Vivaldi

Massot et al. (2016) indican que el «grupo de discusión» es una técnica cualitativa similar 
a la entrevista pero que se realiza a un grupo de personas para así poder recopilar mayor 
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información sobre el objeto de estudio. Estas reuniones contarán con ocho participantes 
en cada grupo y se realizarán para poder intercambiar las ideas y expectativas sobre el uso 
de las tablets como herramienta de aprendizaje.

Una de las características más relevantes de un grupo de discusión es que tiene como 
principal finalidad producir un discurso social en el que se busca un consenso de los inte-
grantes del grupo sobre la situación propuesta (Campoy y Gomes, 2015). Así pues, gracias 
a esta técnica se escucharán las perspectivas de los demás y se podrá obtener una infor-
mación más global y general sobre las opiniones que tienen docentes y familias sobre el 
uso de las tablets en el aula. Por lo tanto, se llevarán a cabo grupos de discusión con las 
familias para recabar información sobre varios aspectos que servirían para cubrir los si-
guientes objetivos específicos:

• Identificar el conocimiento que tienen las familias respecto a los peligros de internet, 
el control parental y las aplicaciones que se utilizan en el proceso de aprendizaje 
(objetivo específico 4).

• Profundizar en los sentimientos y en la formación que tienen las familias sobre las 
herramientas y aplicaciones que utilizan sus hijos (objetivo específico 5).

Además, gracias a la implementación de esta técnica se podría determinar si las familias 
conocen los medios y las herramientas de participación que el centro pone a su disposición 
para facilitar su involucración en el proceso de enseñanza-aprendizaje.

A la hora de contactar con los familiares potencialmente susceptibles de participar en 
los grupos de discusión se considera adecuada la consulta a la directora del centro y los 
tutores, ya que dispondrán de información relativa a las familias. Una vez que se hayan se-
leccionado los participantes se pasará a contactar con ellos telefónicamente para invitarles 
a participar y explicarles cómo se va a desarrollar esta reunión de grupo.

En el diseño del grupo de discusión se contemplan las variables «Manejo competencial 
de las TIC y del recurso de las tablets» y, por otro lado, «Tiempo de escolarización de los 
hijos» en el centro, es decir, el tiempo que estos llevan como estudiantes. La primera varia-
ble se medirá a partir de la consulta a los tutores sobre las familias que sí se ven capaces y 
ayudan a sus hijos con las tareas escolares en casa, y aquellas otras que han manifestado 
sus dificultades. Además, los días en los que las familias acudan al aula para colaborar en 
los talleres también servirán para observar las destrezas que tiene los padres en relación a 
las TIC y las tablets. Por su parte, la variable referente a la «Escolarización del alumnado» 
se operativizará revisando el informe de escolarización del alumnado en el que quedan re-
flejados los años que cada estudiante lleva en el centro educativo. Se considera que dos 
años son un lapso de tiempo temporal suficiente para que las familias lleguen a conocer el 
funcionamiento del centro escolar y las rutinas que se llevan a cabo en él, para identificar a 
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una gran parte del profesorado y para conocer los valores que promueve la institución es-
colar. El diseño de grupos de discusión queda reflejado en la figura 1.

Figura 1.  Diseño de grupos de discusión

Fuente: elaboración propia.
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Así pues, se diferencian cuatro grupos, en cada uno de los cuales se contará con ocho 
padres o madres de alumnos. A su vez, dentro de cada grupo se han considerado otras va-
riables de fragmentación intragrupal que permitirán obtener una muestra diversa, siempre 
garantizando la heterogeneidad inclusiva dentro de cada grupo:

• Sexo (padres y madres).

• Número de hijos en el centro (uno o más de uno).

• Jornada laboral (de tarde o de mañana).

Los grupos de discusión, que previamente partirán de un guion, serán grabados y trans- 
critos posteriormente. También se llevará a cabo la recogida de notas de campo para que 
no se escape ningún dato relevante. Los temas que se tratarán en las reuniones grupales se 
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referirán a las ventajas e inconvenientes percibidos en la nueva metodología implantada en 
el centro, a la valoración que se hace de los efectos que está teniendo esta nueva forma de 
trabajar sobre los estudiantes, así como a la propia formación en TIC que tienen los padres 
y madres, a las formas de gestión del control sobre el uso de los dispositivos tecnológicos 
en casa o a los modos en que se sienten involucrados por parte del centro escolar en el pro-
ceso de enseñanza-aprendizaje de sus hijos.

3.4.  Plan de explotación de los resultados

El análisis de la información se deberá ir haciendo a lo largo de todo el proceso de inves-
tigación. La realidad observada en el contexto del centro escolar servirá para definir, mo-
dificar, completar y detallar el diseño del guion de las entrevistas en profundidad, así como 
el de los grupos de discusión. Todo esto se irá registrando a través de una estructura de 
codificación abierta y por medio de «sistemas narrativos» donde se detallarán los fenóme-
nos observados en profundidad. También se tendrán en cuenta los «sistemas descriptivos», 
los cuales permitirán, tal y como indican Evertson y Green (1989, citados en Massot et al., 
2016), trabajar con ciertas categorías prefijadas.

A partir de lo expuesto en el diseño, se llevará a cabo una triangulación tanto de ins-
trumentos como de muestras, confrontando y comparando los diferentes datos que se 
obtengan, los cuales, tal y como indican Rodríguez et al. (2006), ayudarán a potenciar las 
conclusiones que vayan surgiendo en el estudio propuesto. Así pues, gracias a esta trian-
gulación se podrán recoger todos aquellos aspectos relevantes que den respuesta a los 
objetivos propuestos y que aporten toda la información necesaria para poder proponer me-
didas que resuelvan las posibles dificultades derivadas del cambio metodológico del colegio.

Una vez procesada la información obtenida de la implementación de las distintas técnicas, 
esta servirá para la elaboración del informe final, en el que se detallen las conclusiones ob-
tenidas. Este documento recogerá toda la repercusión que hayan tenido los cambios meto-
dológicos vinculados a las TIC y, más concretamente, al uso de las tablets. Se analizarán las 
opiniones y los sentimientos de profesores, familias y estudiantes recabados durante la obser-
vación, las entrevistas y los grupos de discusión. Con la información recogida, con su análisis 
y con la reflexión posterior se podrán cubrir los objetivos planteados para esta investigación.

4.  Conclusiones

A partir de todos los datos obtenidos con la puesta en práctica de esta propuesta se 
podrá obtener la información necesaria para que el centro educativo Vivaldi desarrolle me-
didas que tengan como objetivo la resolución de las dificultades encontradas al realizarse 
el cambio metodológico anteriormente descrito en el centro escolar.
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Con esta investigación se conseguirá un fe-
edback sobre las diferentes opiniones y sen-
timientos que tienen las familias acerca del 
cambio metodológico que se ha llevado a cabo 
y, de esta manera, se podrá dar una respuesta 
más eficaz a las dificultades encontradas en sus 
hogares. En función de los datos obtenidos será 
posible plantear una formación específica en la 
escuela de padres para ayudar a las familias, 
resolviendo todas aquellas dudas que tengan 
y logrando que estas se muestren más seguras 
con el cambio metodológico.

Asimismo, se podrán contrastar aquellas di-
ferencias sobre las opiniones de las familias y 
el profesorado del centro con el fin de mejorar 
la educación y tener una mayor colaboración 
entre ambos agentes. También, con los resultados obtenidos se intentarán resolver todas 
aquellas discrepancias que pudieran haber surgido entre familias y profesores al producir-
se un cambio de metodología tan drástico. Esto ayudará a trabajar en la misma línea y con-
seguir una mayor motivación tanto de los infantes como de las familias. Por otro lado, este 
trabajo permitiría adentrarse en los sentimientos o posibles opiniones negativas del profe-
sorado con el fin de resolver sus eventuales dudas e inseguridades, lo que conllevará una 
mejora de los procesos de enseñanza-aprendizaje.

Además, gracias a esta investigación se podría ayudar a centros que quisieran apostar 
por metodologías activas como las que utiliza el Colegio Vivaldi en su día a día. Incluso se 
mejorarían los resultados obtenidos en este centro al compararlos con los de otros colegios 
que se aventuren a implementar una metodología basada en un mayor uso de dispositivos 
tecnológicos. Se considera que cuantas más experiencias se recojan, menos fallos se co-
meterán. Por ello, estos resultados aportarán estrategias que respondan de una manera 
más adecuada a todas las necesidades que pudieran ir surgiendo.

Pero ¿cuántos centros educativos conocemos como Vivaldi que dejen de trabajar con 
una metodología basada en el uso de libros de texto para adentrarse en el mundo de la 
web? Con este trabajo hemos podido ir descubriendo las posibilidades de estos centros y 
observar cómo poco a poco se va apostando por seguir este camino. Sin embargo, también 
hemos podido ver que esto no ocurre en todos los colegios, ya que se observan grandes 
diferencias entre centros. Esta cuestión, en muchas ocasiones, queda fuera del alcance del 
profesorado y se centra más en la propia gestión del centro escolar, puesto que un pro-
yecto como el desarrollado en Vivaldi no supone un gasto mayor a los alumnos, ya que se 
pagaría por una tablet, pero, a cambio, no se estarían comprando libros de texto, siendo el 
gasto económico final prácticamente el mismo.

Será posible plantear una formación Será posible plantear una formación 
específica en la escuela de padres específica en la escuela de padres 
para ayudar a las familias, resolviendo para ayudar a las familias, resolviendo 
todas aquellas dudas que tengan y todas aquellas dudas que tengan y 
logrando que estas se muestren más logrando que estas se muestren más 
seguras con el cambio metodológicoseguras con el cambio metodológico

Gracias a esta investigación se podría Gracias a esta investigación se podría 
ayudar a centros que quisieran ayudar a centros que quisieran 
apostar por metodologías activas apostar por metodologías activas 
como las que utiliza el Colegio como las que utiliza el Colegio 
Vivaldi en su día a díaVivaldi en su día a día
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Sí que es cierto que, a nivel del centro, la inversión que deben hacer es mayor, puesto 
que no es solo trabajar con tablets en el aula, sino que también se deben comprar las he-
rramientas que permitan proyectar en clase lo que se está trabajando (como televisiones de 
gran tamaño o un Apple TV en este caso concreto), contratar un buen soporte que pueda 
ofrecer wifi a todo el alumnado y al profesorado al mismo tiempo, un sistema de seguridad 
que ayude a protegerse del robo de datos personales y que, a su vez, permita el control de 
los dispositivos y de las aplicaciones que se pueden instalar o no, etc. Así pues, para em-
prender un proyecto de esta magnitud el centro debe apostar por él, pero también es im-
portante que el equipo docente se implique y se forme, ya que es la única manera de que 
a la larga pueda ser rentable y tener éxito. Hay ciertos aspectos que sí pueden realizarse 
desde el punto de vista de los docentes y que en centros que cuentan con pocos recursos 
se podrían comenzar a introducir. Por ejemplo, un inicio sería ir empleando estas herramien-
tas en ciertas actividades grupales, para que el alumnado vaya adquiriendo cierta capaci-
dad tecnológica, o en pequeños rincones donde todos los alumnos tuvieran la posibilidad 
de trabajar con estos dispositivos durante un cierto periodo de tiempo. Para ello, se podrían 
reciclar tablets viejas en las que descargar aplicaciones gratuitas e incluso crear las aplica-
ciones que se necesitasen para así poder superar las limitaciones económicas.

El planteamiento de este artículo se centra en reflexionar sobre la importancia que tiene 
llevar a cabo una etnografía con el fin de recoger datos enriquecedores que ayuden a com-
prender la realidad de cualquier colegio concreto. En ese sentido, consideramos necesario 
intentar abordar aspectos tales como la existencia de diferencias en el nivel socioeconómico 
del alumnado de cada centro educativo particular, al tiempo que se hace necesario estudiar 
la forma de trabajo en otras etapas educativas y conocer si las tablets son un buen recurso 
para ayudar a los niños que presentan necesidades educativas especiales en el proceso 
de enseñanza-aprendizaje.
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Ciclos formativos de grado superior
para cursar grados en la UDIMA 
La Universidad a Distancia de Madrid, UDIMA, y la Consejería de Educación de la Comunidad de 
Madrid han firmado los correspondientes acuerdos para reconocer ECTS en nuestros grados des-
de los módulos cursados en los ciclos formativos de grado superior (CFGS), estando actualmente 
verificadas las tablas para los siguientes grados desde las titulaciones de CFGS que se indican:

Para el Grado en Ingeniería  
de Organización Industrial

• Administración y Finanzas

• Administración de Sistemas Informáticos

• Automatización y Robótica Industrial

• Automoción

• Construcciones Metálicas

• Desarrollo de Productos Electrónicos

• Desarrollo de Proyectos Mecánicos

• Diseño en Fabricación Mecánica

• Instalaciones Electrotécnicas

• Mantenimiento Aeromecánico

• Mantenimiento de Equipo Industrial

• Mantenimiento y Montaje de Instalaciones de 
Edificio y Proceso

• Mantenimiento de Instalaciones Térmicas y 
de Fluidos

• Mecatrónica Industrial

• Industrias de Proceso Químico

• Producción por Mecanizado

• Programación de la Producción en 
Fabricación Mecánica

• Química Industrial

• Sistemas Electrotécnicos y Automatizados.

• Sistemas de Regulación y Control 
Automáticos

• Sistemas de Telecomunicaciones e 
Informáticos

Para el Grado en Ingeniería  
de Tecnologías y Servicios de 
Telecomunicación

• Administración de Sistemas Informáticos

• Automatización y Robótica Industrial

• Desarrollo de Aplicaciones Informáticas 

• Desarrollo de Aplicaciones Multiplataforma 

• Desarrollo de Aplicaciones Web

• Desarrollo de Productos Electrónicos

• Instalaciones Electrotécnicas

• Mantenimiento Electrónico

• Sistemas Electrotécnicos y Automatizados

• Sistemas de Regulación y Control 
Automáticos

• Sistemas de Telecomunicaciones e 
Informáticos

Para el Grado en Ingeniería Informática

• Administración de Sistemas Informáticos

• Automatización y Robótica Industrial

• Desarrollo de Aplicaciones Informáticas

• Desarrollo de Aplicaciones Multiplataforma

• Desarrollo de Aplicaciones Web

• Sistemas de Telecomunicaciones e 

Informáticos

Más información en nuestra web www.udima.es y en el teléfono 918 561 699



Para los Grados en Derecho o en  
Ciencias del Trabajo, Relaciones 
Laborales y Recursos Humanos

• Administración y Finanzas

• Asistencia a la Dirección 

• Secretariado

Para los Grados en Administración y  
Dirección de Empresas o en Economía

• Administración y Finanzas 

• Asistencia a la Dirección

• Comercio Internacional

• Gestión Comercial y Marketing

• Marketing y Publicidad

• Secretariado

• Transporte y Logística

Para el Grado en Marketing

• Administración y Finanzas

• Comercio Internacional

• Gestión Comercial y Marketing

• Gestión de Alojamientos Turísticos

• Gestión de Ventas y Espacios Comerciales 

• Marketing y Publicidad

• Transporte y Logística

Para los Grados en Magisterio  
de Educación Infantil y de 
Educación Primaria

• Animación de Actividades Físicas y 
Deportivas

• Educación Infantil

• Integración Social

• Animación Sociocultural y Turística

Para el Grado en Empresas  
y Actividades Turísticas

• Gestión Comercial y Marketing

• Gestión de Ventas y Espacios Comerciales

• Gestión de Alojamientos Turísticos

• Agencias de Viajes y Gestión de Eventos

• Guía, Información y Asistencias Turísticas

GRADOS  

OFICIALES

Inicio en febrero  

y octubre   

de cada año

¡INFÓRMATE!

Más información en nuestra web www.udima.es y en el teléfono 918 561 699

*  De acuerdo a lo establecido en el Real Decreto 1618/2011, de 14 de noviembre, sobre reconocimiento de estudios en el ámbito 
de la educación superior.



Ingeniería de Tecnologías y Servicios de Telecomunicación

El papel estratégico del sector de las TIC, y la aplicación creciente de estas en los distintos sec-
tores de la sociedad, ha hecho aumentar la necesidad de profesionales de la telecomunicación, 
una demanda que crecerá exponencialmente en los próximos años. Este grado habilita para el 
ejercicio de la profesión de ingeniero técnico de telecomunicación, otorgando las competencias 
necesarias para conseguir las atribuciones profesionales de un ingeniero técnico de telecomu-
nicación y ofreciendo una formación que capacita al es-
tudiante a la hora de analizar, diseñar, implementar, ex-
plotar y gestionar sistemas, componentes y procesos 
del ámbito de las TIC.

Psicología (Rama CC. de la Salud)

Siguiendo el modelo científico-profesional de psi-
cólogo (o scientist-practitioner), se trata de apor-
tar a los alumnos los conocimientos científicos 
necesarios para comprender, interpretar, analizar 
y explicar el comportamiento humano, así como 
para evaluar e intervenir en el ámbito individual y 
social, con el fin de que los psicólogos y la psi-
cología promuevan y mejoren la salud y la 
calidad de vida de las personas.

Historia

Se conjugan los conocimientos huma-
nísticos básicos y generalistas con el 
aprendizaje de las herramientas y téc-
nicas de las nuevas TIC. Los estu-
diantes adquirirán la formación, los 
conocimientos y las habilidades ne-
cesarias para permitirles el pleno 
desarrollo de las funciones rela-
cionadas con la investigación y 
la enseñanza de la historia, con 
la finalidad de que compren-
dan y hagan comprensibles a 
los demás los acontecimien-
tos del pasado.
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Reseña 
bibliográfica

Como psicóloga del departamento de orientación de un centro que abarca la formación 
del alumnado desde la etapa de infantil hasta la secundaria posobligatoria, me encuentro cada 
día con las preguntas e inquietudes de maestros y profesores preocupados por el aprendizaje 
de sus estudiantes, por sus distintos ritmos, por su motivación (o la falta de ella), por la convi-
vencia y la gestión de conflictos, etc. Son dudas que trascienden los conocimientos discipli-
nares y didácticos y que ponen en relieve la importancia de la psicología de la educación en 
el buen hacer diario de un docente. Ejercer como tal requiere de una reflexión constante que 
ayude a ejercer nuestra función de la manera más eficaz y humana posible. El campo educa-
tivo ha avanzado de manera significativa en los últimos años y son múltiples los libros, artícu-
los e investigaciones que se publican en torno a la innovación en este ámbito, promoviendo 
la difusión de experiencias y manuales de gran valor para los docentes de diferentes niveles 
educativos. De esta manera, los profesionales de la educación, tanto aquellos que se están ini-
ciando como los más veteranos, contamos con herramientas de apoyo a la hora de afrontar los 
cambios sociales y educativos que vivimos día a día en las aulas. Sin embargo, en ocasiones, 
todos estos conocimientos han sido tratados de una manera teórica en la formación inicial de 
nuestro profesorado, de manera que la mayoría no se ve capaz de poner en práctica los con-
tenidos memorizados en muchos casos para poder resolver los problemas reales de las aulas.

De ahí que el libro Psicología de la educación para docentes de infantil y primaria me 
parezca una herramienta muy poderosa. No encontraremos en él «píldoras o recetas» para 
lograr el éxito, sino que nos ayudará a alcanzar el mismo por medio de un análisis crítico y 
personal del campo educativo con el fin de que el lector reflexione sobre la realidad actual 
de los centros y construya, a partir de ella, una versión mejorada de su práctica docente. 
Los autores de esta obra pretenden ofrecer una fuente de formación y análisis para todos 
los profesionales de la educación, sentando cimientos desde la formación inicial, ámbito en 
el que este manual tiene más potencial, pero también ayudando a reconstruir concepciones 
en aquellos que llevan más años de ejercicio a sus espaldas.

Como se ha venido reflejando en los párrafos previos, el conocimiento sobre la psicolo-
gía de la educación es de gran utilidad para ayudar a los docentes a analizar críticamente la 
práctica educativa y a diseñar y desarrollar procesos de enseñanza y aprendizaje eficaces. 
En los diferentes capítulos que integran esta obra, los autores han abordado aspectos esen-
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ciales y relevantes de esta disciplina con la intención no solo de explicar conceptos, sino 
también de generar ciertas actitudes hacia la educación en todas las etapas educativas, 
pero muy especialmente en las iniciales. Y uno de los puntos fuertes de este texto es que 
lo hace entrelazando la teoría con su aplicación práctica en las aulas a través de gran can-
tidad de ejemplos ambientados en las etapas de educación infantil y primaria.

Este manual tiene dos partes claramente diferenciadas. En la primera se intenta clarifi-
car el enfoque constructivista en educación y lo que supone para el ejercicio docente. Así, 
se hace especial hincapié en la importancia del análisis de las interacciones entre docente-
alumno y entre los propios alumnos para favorecer los procesos de enseñanza y aprendizaje. 
Por tanto, no se trata solo de reflexionar sobre lo que puede aprender el alumnado, sino 
también sobre cómo podemos mejorar nuestras propias habilidades docentes. Además, la 
lectura de sus primeros cinco capítulos ayuda al lector a crearse una concepción sobre cuál 
debe ser el objetivo de la educación, principalmente en ámbitos formales, pero no únicamen-
te. Si lo planteáramos como pregunta, estos capítulos nos responderían con tres aspectos 
esenciales. El primero, la idea de que el conocimiento se construye en interacción con los 
demás y que, por ello, los educadores debemos cuidar las estructuras de interacción que 
potenciamos. El segundo, la importancia de entender la educación desde el marco de las 
competencias, destacando el carácter transferible y de ayuda a la resolución de problemas 
reales de todo lo que trabajamos en los centros. Y el tercero, el papel clave de una convi-
vencia entendida en positivo, es decir, con la idea de promover climas de confianza que 
permitan aprender, no solo que intenten apagar o evitar los conflictos.

En el segundo bloque, el manual aborda otra de las principales preocupaciones docentes: 
¿cómo atendemos a la diversidad de nuestro alumnado? Y lo hace defendiendo un modelo 
inclusivo, que propicie que toda la comunidad escolar (familias y alumnado, primordialmente) 
se sienta parte de los centros. Para ello, los educadores debemos tener en cuenta todas las 
fuentes de diversidad posible, valorando la misma como necesaria y entendiendo en qué 
consisten realmente algunas de las principales fuentes de diversidad. Somos muchos los 
que hemos hablado en alguna ocasión de los estilos de aprendizaje, de la motivación, de 
la importancia de la emoción, de la inteligencia y del autoconcepto. En este manual vamos 
a poder encontrar qué quiere decir todo esto. Qué significan estos conceptos, cómo se re-
lacionan con la diversidad y cómo pueden reflejarse en nuestras planificaciones docentes.

En conclusión, los diferentes capítulos que integran este libro presentan de forma rigu-
rosa, a la par que cercana, contenidos conceptuales, ejemplos y propuestas prácticas que 
sirven de base para adentrarse en el conocimiento de cuestiones clave dentro de la psico-
logía de la educación. Esto podrá contribuir, a su vez, a desarrollar prácticas educativas que 
favorezcan el desarrollo, el aprendizaje y la socialización de alumnos. En esencia, nos en-
contramos ante una herramienta que invita a toda la comunidad educativa a repensar sobre 
las formas de actuación que se llevan a cabo en la realidad actual, construidas a partir de un 
largo camino ya recorrido, y seguir así avanzando en el diseño de prácticas sólidas y eficaces.

Patricia Yáñez Conde
Orientadora escolar
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Reseñas septiembre 2020

Universidades. Títulos académicos.

Resoluciones de 3 de septiembre de 2020, de la 
Secretaría General de Universidades, por la que 
se publica el Acuerdo del Consejo de Ministros 
de 1 de septiembre 2020 por el que se esta-
blece el carácter oficial de determinados títulos 
de Grado, Máster y Doctor y su inscripción en 
el Registro de Universidades, Centros y Títulos.

(BOE de 17 de septiembre de 2020)

Educación no universitaria.

Real Decreto-Ley 31/2020, de 29 de septiem-
bre, por el que se adoptan medidas urgentes 
en el ámbito de la educación no universitaria.

(BOE de 30 de septiembre de 2020)

Reseñas octubre 2020

Educación no universitaria.

Real Decreto 838/2020, de 15 de septiembre, 
por el que se establece el título de Técnico en 
Procesado y transformación de la madera y 
se fijan los aspectos básicos del currículo.

(BOE de 6 de octubre de 2020)

Reseñas diciembre 2020

Cuerpos docentes universitarios.

Orden UNI/1191/2020, de 3 de diciembre, 
por la que se modifica el Anexo I del Real  

Decreto 1312/2007, de 5 de octubre, por el que 
se establece la acreditación nacional para el 
acceso de cuerpos docentes universitarios. 

(BOE de 15 de diciembre de 2020)

Universidades. Servicios públicos. Acceso 
electrónico.

Resolución de 15 de diciembre de 2020, de 
la Agencia Nacional de Evaluación de la Cali-
dad y Acreditación, por la que se crea la sede 
electrónica del organismo. 

(BOE de 21 de diciembre de 2020)

Educación.

Ley Orgánica 3/2020, de 29 de diciembre, por 
la que se modifica la Ley Orgánica 2/2006, de 
3 de mayo, de Educación. 

(BOE de 30 de diciembre de 2020)

Formación profesional.

Real Decreto 1085/2020, de 9 de diciem-
bre, por el que se establecen convalidacio-
nes de módulos profesionales de los títulos 
de Formación Profesional del sistema educa-
tivo español y las medidas para su aplicación, 
y se modifica el Real Decreto 1147/2011, de 
29 de julio, por el que se establece la orde-
nación general de la formación profesional del 
sistema educativo. 

(BOE de 30 de diciembre de 2020)

Principales reseñas  
de legislación educativa 
publicadas en el BOE  
entre septiembre y 
diciembre de 2020
Estas reseñas pueden encontrarse en el BOE y  
en www.normacef.es (Legislación Administrativa)

Legislación 
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http://www.normacef.es/
https://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/4.0/deed.es


Sedes extranjero

Sedes de examen
/ Dónde puedes examinarte

Ciudad de México

MÉXICO

Bogotá, Medellín 
y Bucaramanga

COLOMBIA

Lima
PERÚ

Santiago de Chile

CHILE

Quito
ECUADOR

San José
COSTA RICA

Sao Paulo

BRASIL

Lisboa
PORTUGAL

Santo Domingo

REPÚBLICA 
DOMINICANA

Panamá
PANAMÁ

Miami

EE. UU. Bruselas
BÉLGICA

ESPAÑA

A Coruña

Vigo

Collado Villalba
Madrid

BilbaoSantanderOviedo

Aranda de Duero Zaragoza
Barcelona

Valencia

Alicante

Murcia

Sevilla
Málaga

Palma 

Las Palmas de
Gran Canaria

Tenerife
Córdoba

Mérida

Hong Kong

CHINANador
MARRUECOS

Malabo
GUINEA ECUATORIAL

• A Coruña

• Alicante

• Aranda de Duero (Burgos)

• Barcelona

• Bilbao

• Collado Villalba  
(Madrid)

• Córdoba

• Las Palmas  
de Gran Canaria

• Madrid

• Málaga

• Mérida (Badajoz)

• Murcia 
(sede no permanente)

• Oviedo

• Palma

• Santander 
(sede no permanente)

• Sevilla

• Tenerife

• Valencia

• Vigo

• Zaragoza

Sedes España

• Bélgica (Bruselas)
• Brasil (Sao Paulo)
• Chile  

(Santiago de Chile)
• China 

(Hong Kong)

• Colombia (Bogotá,  
Medellín y 
Bucaramanga [sede  
no permanente])

• Costa Rica  (San José)
• Ecuador (Quito)

• Guinea Ecuatorial (Malabo)
• Marruecos (Nador [sede 

no permanente])
• México 

(Ciudad de México)
• EE. UU. (Miami)

• Panamá (Panamá)
• Perú (Lima)
• Portugal (Lisboa 

[sede no permanente])
• República Dominicana 

(Santo Domingo)



Tecnología, Ciencia y Educación, 18 (enero-abril 2021), pp. 173-176  |  173

El Premio Estudios Financieros celebra tres décadas 
de apoyo a la investigación

El CEF.- Centro de Estudios Financieros celebró el miércoles 30 de septiembre la ce-
remonia de entrega de la XXX edición del Premio Estudios Financieros desde el salón de 
actos del campus de la Universidad a Distancia de Madrid, UDIMA, evento que se desarro-
lló en directo vía online, siguiendo las recomendaciones de las autoridades sanitarias, con 
el fin de reducir riesgos de propagación del coronavirus.

En el solemne acto, presidido 
por los presidentes del Grupo Edu-
cativo CEF.- UDIMA Arancha de las 
Heras y Arturo de las Heras, estuvie-
ron presentes online los autores de 
los trabajos premiados en sus ocho 
modalidades –cuyos primeros pre-
mios intervinieron por videoconfe-
rencia–, así como sus respectivos 
jurados y numerosas personali-
dades de los ámbitos académico, 
jurídico, empresarial y de las Admi-
nistraciones públicas.

Arancha de las Heras, que abrió 
formalmente el acto con su intervención en nombre del Grupo Educativo, se felicitó de que, 
a pesar de la incertidumbre generada por la COVID-19, finalmente pudo celebrarse el evento: 
«No pensábamos en septiembre del año pasado que al abrir esta convocatoria sería tan dife-
rente a la de otros años» e, incluso, tras la declaración del estado de alarma, «nos planteamos 
anular la convocatoria», pero, «realmente, eran 30 años en los que estábamos apostando 
por la investigación, y una pandemia no podía pararnos».

La presidenta del Grupo Educativo compartió la mesa presidencial con su hermano y 
también presidente de la institución, Arturo de las Heras, así como con el fundador y presi-
dente de honor, Roque de las Heras. Una edición diferente por su modelo online, pero que, 

Mesa presidencial ubicada en el salón de actos de la UDIMA

Premio 
Estudios 

Financieros
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lejos de perder peso en las convocatorias, ha recibido «más 
trabajos que en otras ediciones», señaló Arancha de las Heras.

«Queremos seguir apostando por la investigación, y reco-
nocer el trabajo en silencio de todos aquellos que en sus des-
pachos, domicilios, fines de semana, puentes… estrujan las 
últimas normativas, sentencias o herramientas tecnológicas, 
buscando nuevas oportunidades de análisis para seguir con 
el avance del conocimiento. Muchas gracias, investigadores, 
por todo vuestro esfuerzo», enfatizó Arancha de las Heras.

Por su parte, Arturo de las 
Heras aprovechó la redonda 
cifra de 30 años para recor-
dar el motivo y la trayectoria 

de uno de los galardones «más prestigiosos del país en su 
categoría». «Tanto por su dotación (9.000 euros libres de im-
puestos para el ganador en cada modalidad), como por su 
reconocimiento en la sociedad». Más de 600 trabajos selec-
cionados en todo este tiempo, en los que se han invertido ya 
alrededor de 2 millones de euros.

Un importante estímulo para los investigadores españo-
les para «que continúen su labor de análisis crítico y prác-
tico de la sociedad», explicó Arturo de las Heras. Además, 
los ganadores ven recompensado su esfuerzo y dedicación 
al ver divulgado su trabajo en las distintas revistas editadas por el CEF.-. El premio busca 
trabajos «que no se queden en el plano teórico», explicó el presidente, «sino que tengan 
una aplicación práctica en el mundo profesional, tanto para la empresa privada como para 
la Administración».

Premios de «referencia legal, fiscal y empresarial»

Clausuró el acto el presidente de honor y fundador del Grupo Educativo CEF.- UDIMA, 
Roque de las Heras, tras hacer oficial la entrega de los 23 premios (8 principales y 15 
accésits). En total fueron casi 200 trabajos presentados en las distintas modalidades, repre-
sentando además la práctica totalidad de la geografía española, como anotó su fundador. 
«Gracias a los que nos remiten sus trabajos, tras muchos meses de investigación», pues 
«también servirán para los futuros alumnos», añadió.

Roque de las Heras se acordó especialmente del trabajo de los jurados, casi todos «pre-
miados en ediciones anteriores», y la mayoría hoy ya en calidad de «catedráticos o socios 

Arancha de las Heras, presidenta  
de la UDIMA

Arturo de las Heras, presidente  
del CEF.-
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de grandes consultoras». Precisamente, casi el 80 % de los 
premios fueron otorgados a catedráticos y profesores univer-
sitarios, mientras que el resto recayó en profesionales tanto 
de la Administración pública como de la empresa privada.

Las intervenciones de agradecimiento de los premia-
dos estuvieron marcadas por referencias a las inusuales cir-
cunstancias y a las personas fallecidas durante la pandemia. 
Todos agradecieron el «impulso» que supone este galardón, 
que alguno no dudó en calificar como premio «de referen-
cia y con más prestigio en España en el ámbito legal, fiscal 
y empresarial».

Muchos proyectos surgieron du-
rante el confinamiento, a veces fruto 
de las novedades jurídicas que im-
ponía el estado de alarma. Y tam-
bién hubo anécdotas: dos de los 
premiados han sido reconocidos 
más de una vez, uno de los cuales 
decía sentirse ya «como en casa». 
Otro premio se quedó literalmente 
en familia, pues premió a padre e 
hija con un mismo trabajo elabora-
do a dos manos.

Teletrabajo y escena laboral

La gala, dirigida por el director de Comunicación del Grupo 
CEF.- UDIMA, Luis Miguel Belda, contó también con la parti-
cipación especial de algunas personalidades del ámbito eco-
nómico y social. Miguel Garrido, presidente de la CEIM y 
vicepresidente de la CEOE, aventuró algunos de los cambios 
que traerá la pandemia, como el teletrabajo, que habrá que 
aprovechar para que no suponga «un lastre a la productivi-
dad de las empresas».

Por su parte, Lorenzo Amor, presidente de la ATA, sumó 
sus palabras a las de Garrido. En su caso, para recalcar la 
necesidad de aprovechar «los momentos del teletrabajo», que 

Roque de las Heras, presidente de 
honor del Grupo CEF.- UDIMA

El acto fue moderado por el director 
de Comunicación, Luis Miguel Belda 

La pantalla múltiple fue la herramienta de comunicación
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hasta ahora no hemos sabido. Se trata no solo de impulsar el teletrabajo, sino de usarlo 
para «formarnos y mejorar la competitividad de nuestros trabajadores y tejido empresarial».

Y es que el escenario laboral que se vislumbra, ya impulsado hace años por la digitaliza-
ción y la transición energética, se ha visto acelerado por la pandemia. Las nuevas platafor-
mas y el trabajo telemático darán lugar a nuevas ocupaciones y competencias asociadas.

Nuevos empleos que, para Unai Sordo, secretario general de CC. OO., necesitarán «po-
líticas sectoriales». Políticas que permitan ver los sectores en desarrollo en las próximas 
décadas. Así como para convertirse en planes de formación permanente para todos los tra-
bajadores, «como pasarela a empleos de calidad y estables», abundó.

Alberto Orellana Rubio

Departamento de Comunicación. CEF.- UDIMA

Miguel Garrido, presidente de la CEIM Lorenzo Amor, presidente de la ATA Unai Sordo, secretario general de 
CC. OO.
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Acto virtual de graduación de los grados y másteres 
de la UDIMA, curso 2019-2020

Sin apretón de manos, sin abrazos, pero con la misma ilusión, la Universidad a Distancia 
de Madrid, UDIMA, celebró el martes 6 de octubre de manera virtual el solemne acto de gra-
duación de los alumnos de los gra-
dos y másteres del curso 2019-2020. 
Marcado por las constantes mencio-
nes a lo inhabitual del formato por la 
pandemia, la UDIMA no desaprove-
chó sin embargo su condición para 
demostrar el reconocimiento a dis-
tancia a los ya egresados. 

La rectora de la UDIMA, Con-
cha Burgos, abrió el acto desde la 
mesa presidencial, que completaron 
junto a ella el secretario general de 
la Universidad, Eugenio Lanzadera, 
y la copresidenta del Grupo Educa- 

tivo CEF.- UDIMA, Arancha de las 
Heras, que clausuró la videoconfe-
rencia. Condujeron el acto y el nom-
bramiento de todos los egresados el 
director de comunicación, Luis Miguel 
Belda, y la periodista del grupo, Rocío 
González.

«En marzo nuestra vida cam-
bió, también la universitaria», dijo la 
rectora, quien sin embargo subrayó 
que para los alumnos de la UDIMA el 
mayor cambio fueron únicamente los 

Mesa presidencial en el salón de actos de la UDIMA

Luis Miguel Belda y Rocío González, conductores del acto

Graduación 
UDIMA
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exámenes. Con «felicitación» por parte de «la mayoría» de 
los estudiantes, apuntó. En esta atípica graduación, Concha 
Burgos animó a los egresados a considerar el emprendimien-
to de cara a la carrera laboral que ahora empiezan. Y a elegir 
con qué actitud afrontar este «año convulso».

Para ella, la principal conclusión de este curso es la vali-
dación del modelo de enseñanza de la UDIMA. «Las universi-
dades presenciales se han pasado a la teleeducación y ahora 
hasta las especialidades experimentales se enseñan en línea, 
como Harvard en Medicina». Un formato estrenado por la ins-
titución en 2008, que ahora refuerza con la telepresencia, y 
que supone un «espaldarazo» y motivo para «seguir profun-
dizando en sus virtudes», desgranó. 

«Rédito frente a la adversidad»

Por su parte, el secretario general, Eugenio Lanzadera, re-
pasó el año académico en el que han confiado en la UDIMA 
unos 12.700 alumnos (3.960 alumnos de grado, 3.677 de más-
ter, 69 de doctorado y 5.000 en los títulos propios). Apelando 
a esa confianza y a los valores propios del estudiante online 
(constancia, sacrificio, ilusión, esperanza...), Lanzadera se 
acordó de los avances en los programas de investigación, 
el Erasmus Plus, al que pertenece la UDIMA, y la expansión 
del Grupo Educativo tanto en Latinoamérica como en Asia.

Además, cerró con un men-
saje de recuerdo a la «esencia y 
germen de la Universidad: ese 
carácter humano, la facilidad 
de trato, la cercanía, la atención 
y el seguimiento constante para adaptarnos a vuestras necesi-
dades, manteniendo al mismo tiempo la seriedad y el prestigio 
de la institución». Una labor «conjunta de toda la dirección, del 
profesorado y el personal de administración y servicios» que 
ha permitido «sacar rédito y músculo frente a la adversidad».

Posteriormente, en la lectura de los nombres de los egre-
sados, los decanos de las facultades se sumaron virtualmente 
al mensaje de felicitación de los estudiantes. «Sabemos que 

Concha Burgos, rectora de la UDIMA

El secretario general de la UDIMA, 
Eugenio Lanzadera

Margarita Garbisu, decana de 
la Facultad de CC. Sociales y 

Humanidades
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estos últimos meses no han sido fáciles», comentó Marga-
rita Garbisu, decana de la Facultad de Ciencias Sociales y 
Humanidades.

«Muchos habéis tenido que lidiar directamente con la pan-
demia». María Luisa Campanario, decana de la Facultad de 
Ciencias Económicas y Empresariales, subrayó esa única elec-
ción posible, mencionada por Burgos, ante la adversidad: la 
actitud para afrontarla. Laura Alonso, decana de la Facultad 
de Ciencias de la Salud y la Educación, felicitó a los egresados 
por el «tesón y esfuerzo añadido en la etapa final, ya de por sí 
dura». Y añadió: «Esperamos de corazón haberos transmitido 
–además de los conocimientos– los valores necesarios para 

que abordéis vuestra profesión 
desde el amor y el respeto que 
merecen».

A su intervención la siguió 
la de Francisco David de la 
Peña, decano de la Escuela de 
Ciencias Técnicas e Ingenie-
ría, quien recordó el papel de 
esta rama: «En estos momen-
tos tan inciertos la sociedad 
debe beneficiarse de nuestro 
conocimiento y debemos apor-
tar soluciones a los retos a que 
nos enfrentamos». «Hoy no nos 
veremos ni chocaremos nues-

tras copas, pero nada logrará que perdamos de vista todo lo 
que habéis alcanzado», concluyó Andrés Delgado, decano de 
la Facultad de Ciencias Jurídicas.

UDIMA: «Más online que nunca»

Este año la representación de los alumnos cobró especial importancia al no poder verse 
físicamente. «Estoy convencido de que todo lo que estamos viviendo nos va a servir: Hoy 
en la UDIMA somos más online que nunca». Así comenzó José Armando Hernández sus 
palabras en nombre de los alumnos de grado. En su aparición, el egresado hizo especial 
mención de la atención del profesorado «más allá» de su trabajo. Algo que anima a mante-
ner por ser «imprescindible» para la formación a distancia.

M.ª Luisa Campanario, decana  
de la Facultad de CC. Económicas  

y Empresariales

David de la Peña, decano de la 
Escuela de CC. Técnicas e Ingeniería

Andrés Delgado, decano de la 
Facultad de CC. Jurídicas
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También recordó el apoyo de compañeros y familia (que 
«también se gradúan»), y arengó para superar las dificultades 
de esta coyuntura inesperada con formación continua. «Debe-
mos demostrar que somos capaces de innovar y emprender sin 

miedo al fracaso. La formación 
nos ayuda a tener libertad y cri-
terio, responsabilidad y sentido 
común. Ahora más que nunca 
necesitamos todo eso. No de-
jemos nunca de formarnos; de 
ser un poco más libres. Los ver-
daderos valores se demuestran 
en los tiempos difíciles».

En nombre de los egresados de los másteres, Ignacio 
Alonso se sumó al agradecimiento del «admirable interés» 
de los profesores por el curso, e incluso en la convivencia 
con la pandemia. «Diría que se me hace raro estar delante 
de una pantalla, pero mentiría, ya que si algo caracteriza a la 
UDIMA es la excelencia aca-

démica estemos donde estemos», apuntó. Con la UDIMA 
«hemos aprendido a no poner límites»; ni la pandemia, ni los 
estudios adaptados al formato completamente virtual.

Arancha de las Heras, copresidenta del Grupo Educativo 
CEF.- UDIMA, puso punto final al acto. «Hitos como estos hacen 
que no podamos evitar agradeceros la confianza en nuestra 
institución», señaló a los estudiantes, por haber superado el fin 
de curso marcado por el coronavirus. De las Heras felicitó a «la 
promoción que ha compartido tiempo de estudio, profesional y 
familiar con el miedo y la incertidumbre por la COVID-19», «así 
como la primera en afrontar exámenes virtuales».

«Estudiantes, espero que esta graduación no sea más que 
un hasta luego y podamos seguir en contacto», abundó, po-
niendo a la Asociación de Antiguos Alumnos, ACEF.-, y la Bolsa de Empleo y Emprende-
dores a disposición de todos ellos. Lazos que «no pueden finalizar hoy» y que sirven para 
mantener actualizados los conocimientos y contactos, así como para participar de activi-
dades lúdicas y culturales, «cuando el tiempo nos lo permita».

Alberto Orellana Rubio

Departamento de Comunicación. CEF.- UDIMA

Los titulados de másteres tuvieron a 
Ignacio Alonso como representante

Arancha de las Heras, presidenta  
de la UDIMA, cerró los discursos

En representación de los graduados, 
intervino José Armando Hernández
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Solemne acto virtual de graduación del CEF.-  
Curso 2019-2020

«Este curso ha sido el del aprendizaje, para vosotros y para nosotros». Con estas pala-
bras se podría resumir este curso académico para los alumnos del CEF.- Centro de Estudios 
Financieros. La frase es de Arancha de las Heras, presidenta 
del Grupo Educativo CEF.- UDIMA, que abrió el solemne acto 
de graduación de los másteres del CEF.- para poner la guinda 
a un año atípico, pero también enriquecedor.

La cita contó igualmente con el también presidente del 
Grupo Educativo CEF.- UDIMA, Arturo de las Heras, y del di-
rector general del CEF.-, Emilio Rivas, que completaron la mesa 
presidencial desde el Campus de la UDIMA. A sus palabras 
de agradecimiento se sumaron las de los directores y jefes de 
estudios de la escuela de negocios en sus sedes de Barce-
lona, Madrid y Valencia, así como el habitual espacio para el 
representante de los alumnos.

Moderó el director de comunica-
ción del Grupo Educativo, Luis Miguel 
Belda, quien citó a todos los egreda-
sados ayudado por la periodista del 
grupo Rocío González.

En sus palabras de agradecimiento, 
Arancha de las Heras mencionó, como 
harían tantos después, el «trabajo in-
cansable» de los profesores y el per-
sonal de administración y servicios. Y 
especialmente el de los alumnos por 
el gran esfuerzo y logro alcanzados. 
Antes de terminar, la presidenta y doc-

tora señaló: «Hoy no puede ser el fin del lazo que nos une», por lo que animó a los ya titula-
dos a formar parte de la Asociación de Antiguos Alumnos, Alumni CEF.- UDIMA, la ACEF.-, 
con la que también accederán a la Bolsa de Trabajo y Emprendedores.

Luis Miguel Belda y Rocío González dirigieron el acto de graduación

El discurso inaugural corrió a cargo 
de la presidenta Arancha de las Heras

Graduación 
CEF.-

https://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/4.0/deed.es
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A continuación, antes de pasar a la mención de los 
alumnos de cada máster, Emilio Rivas incluyó un mensa-
je ineludible para este curso: «Quiero mandar un abrazo 
a todos aquellos que por motivo de la COVID-19 habéis 
perdido a alguien; nos sumamos a vuestro dolor».

No obstante, el director general subrayó el carácter 
de «celebración» del acto, y aprovechó para aclarar que, 
pese a todo lo ocurrido, «debemos tener esperanza». Ac-
tuar y perseguirla.

Brindis telepresencial

Enrique Cañizares, director de CEF.- Barcelona, arrancó el trayecto de conexiones en 
directo para sumarse a los mensajes de felicitación. Treinta graduaciones a sus espaldas le 
otorgan, como bien dijo, una «perspectiva histórica» de este tipo de actos. Pero no por ello 
quiso desmejorar la edición «más tecnológica» y con la primera generación de alumnos de 

«aprendizaje combinado» (clases presenciales, telepresen-
ciales, exámenes online…). Al terminar, y echando en falta el 
cóctel habitual, Cañizares brindó con cava por los alumnos.

También desde la ciudad condal, la jefa de estudios Pilar 
Gámez felicitó especialmente a los profesores al adaptarse al 
nuevo formato de clases, «facilitando el aprendizaje e involu-
crando a los alumnos en cada sesión». «Habéis conseguido 
que todo el esfuerzo del equipo humano del CEF.- haya vali-
do la pena por salvar este año académico».

El Departamento de Informática abrió la intervención de 
agradecimiento y felicitación de José Pedro Valero, director 
del CEF.- en Valencia. «Por su entrega, capacidad y apoyo 
en la obligada transición de nuestro modelo de formación 
de presencial a telepresencial», concedió. Por otro lado, re-

flexionó que, si bien la pandemia ha causado mucho dolor, la promoción de este año tiene 
el espíritu, la fuerza y la capacidad para superar estas adversidades»; «un coraje extraor-
dinario», que marcará su devenir profesional, afirmó.

«Estoy convencida de que vais a lograr vuestros objetivos en un corto periodo de tiempo. 
Si ponéis el mismo esfuerzo y dedicación que habéis puesto este año para obtener este 
título, vais a labraros un futuro muy prometedor», apostilló la jefa de estudios en Valencia 
Elena Albarrán.

Emilio Rivas, director general del CEF.-

El brindis lo realizó Enrique Cañizares, 
director del CEF.- en Barcelona
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Año de pandemiers

«Queridos pandemiers, os felicito por llegar hasta el final 
del camino», rebautizó Santiago Hernández. El jefe de es-
tudios del área de Marketing y Dirección de Empresas del 
CEF.- ilustró, con lo superado estos meses, la importancia 
que tiene «saber adaptarse» en el ámbito empresarial. Ade-
más, «este año el máster no lo habéis hecho solo vosotros», 
apuntó, en relación con el necesario aprendizaje del centro 
para impartir clases telepresenciales. «Os agradezco la buena 
disposición y la rápida adaptación que habéis tenido todos».

Mientras, José Antonio Cuevas, jefe de estudios del CEF.- 
en el área Laboral y de Recursos Humanos, resaltó la «satis-
facción» de ver cómo los alumnos superan con éxito el máster 
y obtienen esos conocimientos «necesarios para afrontar la 
profesión con mucha más seguridad». «Enhorabuena con ma-
yúsculas por haber respondido a las circunstancias».

Por su parte, el jefe de estudios del área Contable del CEF.-, 
Juan Noblejas, sumó efectivos al mensaje optimista de los 
anteriores: «Si podemos sacar algo positivo de estos tiem-
pos es saber que ha aumentado nuestra capacidad de re-
sistencia; será muy útil a lo largo de nuestra carrera».

Para terminar, se acordó especialmente de los delega-
dos de los másteres con los que tuvo contacto, y que este 
año «se han ganado el 
sueldo», argumentó.

«Pienso en los más-
teres como un cruce 
de caminos», esbozó 
José Antonio Sánchez. 
«Pero sea cual sea el 
que toméis ahora, no 
olvidaréis el tiempo pa-

sado aquí», sentenció el jefe de estudios del área Jurídica 
y Fiscal del CEF.-. «Estaremos a vuestro lado en el pro-
greso profesional que toméis», remató, «y no dejéis de 
intentarlo, la superación es el éxito cuando ya lo hemos 
probado todo».

José Antonio Sánchez, jefe de estudios del 
área Jurídica y Fiscal

Santiago Hernández, jefe de  
estudios de Marketing y Dirección  

de Empresas

Juan Noblejas, jefe de estudios 
del área Contable
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«Ejemplo de anticipación»

La voz de los alumnos recayó este año en José Manuel 
Sagristá, que habló en representación de todos ellos para 
poner cara a este final «un tanto agridulce». La cuarentena 
ha traído «meses duros en los que hemos aprendido a valo-
rar un abrazo o un apretón de manos», asumió el estudiante. 
Por ello compartió el éxito con los familiares y amigos, «ese 
apoyo mutuo» para salir adelante de la situación. «Este reco-
nocimiento es tanto nuestro como vuestro», concedió.

«Quería agradecer al CEF.- y a la UDIMA el haber sido 
un ejemplo de anticipación y adaptación desde el primer 
día», indicó Sagristá. «Siempre han estado a nuestra dispo-
sición y ofreciéndonos alternativas para seguir con nuestra 
formación de la mejor manera posible». «Reitero mi agradecimiento a todos los que for-
máis esta comunidad».

Y también mencionando a la comunidad (académica y civil), tomó la palabra el presidente 
del CEF.-, Arturo de las Heras, para clausurar el encuentro. «Deseamos acompañaros en el 

tiempo a través de la Alumni CEF.- UDIMA para seguir conec-
tados», insistió, al tiempo que animaba a los recién titulados 
a usar las redes como el mejor activo de cara al mundo labo-
ral, y a participar en asociaciones y encuentros de la sociedad 
civil para no perder «ninguna oportunidad de conocer gente».

Además, añadió: «Muchos de los que habéis terminado 
este curso habéis sido capaces de simultanear estudios, tra-
bajo, cargas familiares, niños correteando por el salón… Feli- 
cidades por vuestro esfuerzo doble o triple». Tras acordarse 
también de las familias, el presidente hizo análisis de cómo ha 
sido la docencia en este año de cambios.

Cambios para los que se necesitan herramientas, que los 
profesores también han intentado incluir en las enseñanzas 
de esta edición, y que se han traducido en las soluciones tec-

nológicas que unos y otros, alumnos y docentes, han incorporado ya al día a día. «Felici-
dades por vuestro esfuerzo de adaptación a un nuevo método de formación basado en la 
telepresencia», resumió.

Alberto Orellana Rubio

Departamento de Comunicación. CEF.- UDIMA

José Manuel Sagristá habló en 
representación de los alumnos

Arturo de las Heras, presidente 
del CEF.-, cerró el acto con su 

intervención
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