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Este libro se deriva de un proyecto de investigación desarrollado 
por grupos de investigación de las universidades de La Laguna 
(ULL), Extremadura (UEX) y Valladolid (UVA) durante el perio-
do 2022-2025.

Los autores entendemos la transformación digital de la Educa-
ción Superior no sólo como un problema técnico de dotación, in-
corporación y uso de las tecnologías digital en la enseñanza, sino y, 
sobre todo, como un fenómeno sistémico y procesual que implica 
la interacción de distintas dimensiones vinculadas con las prácticas 
de utilización de los recursos digitales, con las subjetividades de sus 
usuarios, y con sus creencias o expectativas hacia el futuro.

La obra se estructura en dos bloques o partes: un primer bloque 
que establece las bases conceptuales y contextuales, y un segundo 
bloque de investigación que presenta los estudios, análisis empíricos 
y resultados obtenidos. El bloque teórico está configurado por cua-
tro capítulos donde se analizan conceptualmente los procesos de 
transformación digital en la enseñanza universitaria; las analíticas 
del aprendizaje y académicas, la definición de futuros posibles y 
se presenta el diseño y fundamentos del proyecto de investigación 
realizado.

En el bloque de investigación, conformado por varios capítulos, 
se presentan el diseño y resultados de los tres estudios desarrollados. 
El primer estudio se centró en el análisis del big data de los campus 
y aulas virtuales vinculándolo con el rendimiento académico del 
alumnado. El segundo identificó las opiniones y subjetividades de 
los agentes educativos (profesorado y estudiantes) sobre la enseñan-
za digital. El tercer estudio abordó las expectativas de futuro para 
transformar las titulaciones universitarias en formatos de enseñan-
za híbridos y a distancia online.

Este libro, en suma, pretende ofrecer una aproximación acadé-
mica, basada en evidencias, con la finalidad de pensar y analizar 
críticamente el presente digital de nuestras universidades, con la 
mirada puesta en construir un futuro de la Educación Superior que 
sea pedagógica y tecnológicamente adecuados y satisfactorios para 
las necesidades actuales del profesorado y alumnado del siglo xxi.
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Prólogo

Juan de Pablos Pons
Catedrático de Tecnología Educativa

Investigador honorario de la Universidad de Sevilla

Este libro colectivo, coordinado por los profesores Manuel Area, 
Jesús Valverde y Bartolomé Rubia, propone un acercamiento a 
una cuestión trascendente: analizar la transición digital de la en-
señanza universitaria. En este caso, el referente es una investiga-
ción que con el título La transformación digital de las titulaciones 
universitarias: Las analíticas académicas, las subjetividades y el rendi-
miento en tiempos prepandémicos y durante la covid-19 se ha llevado 
a cabo con el objetivo de analizar la utilización de tecnologías 
digitales para mejorar, transformar o complementar los procesos 
educativos en el nivel universitario.

Los resultados científicos del proyecto de investigación aquí 
presentado están vinculados con el Plan Agenda Digital 2025 del 
Gobierno de España. Y en particular con la medida denominada 
Plan UniDigital. Sus objetivos principales se dirigen a explorar y 
analizar la frecuencia y formas de uso de los campus virtuales de 
las universidades públicas de La Laguna, Extremadura y Vallado-
lid. También se ha estudiado la percepción que tienen los docen-
tes, estudiantes y equipos directivos sobre el uso de las aulas vir-
tuales. Y, para finalizar, se han inferido y elaborado propuestas 
de política universitaria para el desarrollo de los procesos de 
transformación digital a medio plazo, orientados a migrar a for-
matos de enseñanza híbridos y online.

Prólogo
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Logros y retos de las tecnologías digitales
Es evidente que la educación superior vive desde hace tiempo 
una transición digital impulsada por varios factores. Organismos 
internacionales como la Unesco han señalado que la innovación 
digital puede «complementar, enriquecer y transformar la educa-
ción», acelerando metas globales en este ámbito. Para la OCDE, 
las tecnologías digitales constituyen «uno de los motores más 
poderosos de innovación en educación», ya que abren amplias 
oportunidades para gestionar sistemas educativos y apoyar la en-
señanza, aunque también plantean nuevos retos políticos.

Estas declaraciones nos indican que, pese al interés mostrado 
por la digitalización de sus enseñanzas, las universidades deben 
fortalecer en mayor medida sus estructuras y también su cultura 
organizativa con el fin de traducir los usos de las tecnologías en 
una mejora educativa real. Los principales factores que han im-
pulsado este cambio tecnológico en los últimos años fundamen-
talmente han sido cuatro:

1.	La pandemia de covid-19 fue un catalizador clave y obligó a las 
universidades a migrar de forma abrupta a entornos virtuales.

2.	La Agenda Digital de la Unión Europea: la estrategia europea 
de digitalización viene impulsando reformas en el sistema 
educativo, tanto universitario como no universitario.

3.	La demanda del mercado laboral: la realidad actual requiere 
que los nuevos titulados dominen herramientas digitales y 
competencias transversales.

4.	Estudiantes más digitalizados: las nuevas generaciones deman-
dan experiencias de aprendizaje más flexibles e interactivas.

Las exigencias generadas por las nuevas realidades arriba apun-
tadas no solo implican la incorporación de tecnologías en el aula, 
sino también un cambio estructural de los modelos educativos, 
las metodologías de enseñanza, las infraestructuras tecnológicas y 
los roles tanto de profesores como de estudiantes y gestores.

En el caso de España, un factor que ha contribuido a esta 
transformación digital en el terreno educativo ha sido el conjun-
to de las políticas institucionales tanto estatales como autonó-
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micas que se han implementado. En la actualidad cabe citar ini-
ciativas como el Plan de Digitalización y Competencias Digitales 
(España Digital 2026). Y en el caso de la universidad, el Progra-
ma Estatal para modernizar la educación superior mediante el 
uso de las tecnologías (UniDigital).

Tecnologías clave en la enseñanza universitaria digital
Entre los recursos tecnológicos que están reformulando la praxis 
en la docencia universitaria, destacan algunas herramientas ya 
integradas de forma habitual, como es el caso de las plataformas 
de gestión del aprendizaje (LMS) tales como Moodle, Black-
board, Canvas, RAPID, etc. La OCDE identifica tendencias actua-
les, con recursos que se incorporan de forma progresiva como la 
inteligencia artificial generativa, los sistemas de aprendizaje per-
sonalizado, los tutores inteligentes basados en algoritmos, las 
analíticas de aprendizaje, la evaluación adaptativa o el desplie-
gue de la robótica educativa.

En el caso de la inteligencia artificial (IA), que debe ser con-
templada como un recurso y no un sustituto del talento huma-
no, ya aporta herramientas como los asistentes conversacionales 
o la generación automática de contenidos, cada vez más presen-
tes en cursos y tutorías; mientras que plataformas de big data per-
miten procesar grandes volúmenes de información académica. 

La realidad virtual y aumentada también gana presencia en la 
formación universitaria, al permitir simular laboratorios, recons-
truir entornos históricos o practicar habilidades complejas en un 
espacio inmersivo. Es el caso de los entornos virtuales que mejo-
ran la experiencia de aprendizaje en disciplinas como medicina, 
ingeniería o ciencias del deporte. Por otra parte, la tecnología 
blockchain (bases de datos distribuidas) comienza a aplicarse en 
la certificación académica. El Instituto Tecnológico de Massachu-
setts (MIT) ya lanzó en 2017 un sistema de diplomas digitales 
que emplea esta tecnología para emitir credenciales verificables 
que adquieren los estudiantes.

Estas innovaciones se combinan con tendencias como el 
aprendizaje móvil (m-learning), el internet de las cosas, la gami-
ficación o los laboratorios remotos; todas ellas encaminadas a 
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ampliar el acceso y las capacidades de los estudiantes en los pro-
cesos formativos. En conjunto, estas tecnologías permiten abrir 
la puerta a modelos mixtos, flexibles y personalizados de ense-
ñanza, aunque su adopción efectiva exige análisis críticos y toma 
de decisiones en clave pedagógica. 

Analíticas académicas: personalización y toma de decisiones
Dentro de este panorama, las analíticas académicas tienen un 
cometido relevante. Al implementarse entornos virtuales de 
aprendizaje y sistemas de gestión educativos, se generan enor-
mes volúmenes de datos (historiales académicos, interacciones 
en plataformas, generación de contenidos, evaluaciones, activi-
dad en foros, etc.). El análisis de estos macrodatos educativos 
(denominado analítica de aprendizaje o analítica académica) posi-
bilita extraer información valiosa sobre los procesos formativos.

A diferencia de las evaluaciones tradicionales, estas analíticas 
buscan no solo medir resultados, sino entender cómo aprenden 
los estudiantes. Estas evaluaciones permiten obtener retroali-
mentación inmediata y adaptada al rendimiento del estudiante. 
De forma más específica, las plataformas recogen datos que per-
miten a los docentes detectar dificultades, adaptar estrategias y 
mejorar la toma de decisiones. Estudios recientes resaltan bene-
ficios como los siguientes: mejorar un seguimiento más persona-
lizado del estudiante, favorecer la autorregulación estudiantil, 
propiciar el seguimiento en tiempo real del desempeño acadé-
mico y mejorar la capacidad predictiva para identificar estudian-
tes con dificultades.

En la práctica, los docentes pueden manejar indicadores basa-
dos en datos que les adviertan cuándo un estudiante presenta 
problemas de aprendizaje, permitiéndole intervenir a tiempo. 
Por su parte, los alumnos obtienen una retroalimentación conti-
nua sobre sus puntos fuertes y áreas de mejora. En el ámbito ins-
titucional, las analíticas facilitan la detección de casos de aban-
dono académico y el ajuste de la oferta formativa a las necesida-
des reales de la población estudiantil. No obstante, este enfoque 
requiere un trabajo coordinado entre expertos de educación y 
tecnología, así como salvaguardar aspectos de privacidad y ética, 
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pues un exceso de datos no garantiza mejores resultados sin un 
análisis adecuado. En suma, las analíticas educativas ofrecen un 
marco basado en evidencias para guiar la innovación pedagógi-
ca, apoyando tanto la mejora continua de la docencia como la 
toma de decisiones estratégicas en las universidades.

En el ámbito de una innovación más avanzada, algunas uni-
versidades europeas y norteamericanas están implementando 
plataformas de aprendizaje adaptativo basadas en IA, como 
Knewton o ALEKS, que ajustan de forma automática el nivel de 
dificultad de los ejercicios según el progreso del alumno. Otras 
prácticas innovadoras incluyen el uso de gemelos digitales (ré-
plicas virtuales) en entornos de metaverso (como simulaciones 
3D para laboratorios de química o arquitectura), la aplicación 
de chatbots inteligentes en servicios estudiantiles y la adopción 
de sistemas basados en blockchain para expedición de certificados 
académicos (microcredenciales) y CV digitales. 

Principales tendencias y escenarios futuros
Los indicadores y estudios de prospectiva coinciden en la identi-
ficación de algunas tendencias sobre el futuro de la educación 
superior en la incorporación de la digitalización. Así, se prevé 
que la IA generativa (ChatGPT, DALL-E3, sintetizadores de 
voz...) se volverá ubicua. El Informe Horizonte EDUCAUSE 2023 
subraya que la IA ya no es solo experimental, sino que poco a 
poco se integrará de forma generalizada en la enseñanza y la ges-
tión universitaria.

Otra tendencia que se consolidará es la progresiva difumina-
ción de la distinción entre lo presencial y lo virtual. Tanto do-
centes como alumnos demandan ahora modelos híbridos o 
mixtos que combinen sesiones presenciales con componentes en 
línea, flexibles.

Esto implica diseñar propuestas pedagógicas multimodales y 
capacitar al profesorado para un tipo de enseñanza mixto (pre-
sencial y en línea), de modo que los estudiantes reciban experien-
cias de calidad, con independencia del formato. De forma parale-
la, se consolidará el uso de herramientas de gestión de la infor-
mación que ofrecen de forma visual y resumida los indicadores 
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clave de rendimiento y otros datos relevantes para la toma de de-
cisiones (dashboards) que mejoren la gobernanza académica.

Otra referencia que sale beneficiada de estas incorporaciones 
son los modelos de aprendizaje permanente: la oferta universita-
ria tenderá a fraccionarse en cursos modulares en línea, lo que 
facilitará la capacitación continua ante cambios laborales. En este 
escenario, las analíticas y la IA alimentarán sistemas de orienta-
ción profesional personalizados, lo que ayudará a cada estudian-
te a trazar trayectorias formativas coherentes con sus metas. 

Para finalizar, los análisis prospectivos insisten en que la tec-
nología debe implementarse con un enfoque inclusivo y ético. 
La Unesco advierte que el potencial de las tecnologías de la in-
formación y la comunicación para la inclusión (género, comuni-
dades diversas, zonas remotas) solo se concretará si se reducen 
las brechas de acceso; para lograrlo se necesita asegurar compo-
nentes como la conectividad, las infraestructuras adecuadas y 
contenidos adaptados a las realidades locales.

Las tendencias más previsibles apuntan a una universidad di-
gital mucho más interconectada, basada en la gestión de datos y 
centrada en el aprendizaje del estudiante. Sin olvidar una nece-
saria reflexión sobre el papel social del conocimiento. 

En suma, la transformación digital universitaria se presenta 
como un proceso en evolución, cuya eficacia dependerá de estra-
tegias integrales: desde la modernización tecnológica hasta la 
transformación pedagógica y organizativa, siempre con la vista 
puesta en la calidad, la equidad y la sostenibilidad de la educa-
ción superior.

En coherencia con lo aquí expuesto, los capítulos finales de 
este libro incorporan un conjunto de proyecciones y recomenda-
ciones para orientar las políticas y prácticas docentes universita-
rias de transformación digital.

Cabe desear que esta publicación cumpla de forma primor-
dial una doble función: de una parte, contribuir a la difusión de 
los resultados de la investigación aquí presentada; y de otra, con-
cienciar a todos los actores implicados en la formación universi-
taria de la trascendencia de realizar de forma efectiva pero re-
flexiva una adecuada transición digital.
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Introducción

Es ya un tópico afirmar que nuestro tiempo es una época en que 
la omnipresencia y expansión de la tecnología digital es un com-
ponente estructural de todas las formas de vida institucional, eco-
nómica y cultural de nuestras sociedades. La universidad, como 
institución histórica cuya misión esencial siempre fue la produc-
ción, transmisión y difusión del conocimiento, no puede perma-
necer al margen de este proceso, por lo que se encuentra hoy in-
mersa en una profunda transición cuya clave interpretativa, o al 
menos una de las principales, es la transformación digital. 

Este libro se deriva del proyecto de investigación titulado La 
transformación digital de las titulaciones universitarias: Las analíticas 
académicas, las subjetividades y el rendimiento en tiempos prepandémi-
cos y durante la covid-19 (UNIDIGIT@L) TED2021-130743B-I00. 
Fue aprobado y financiado por la Agencia Estatal de Investigación 
del Gobierno de España en la Convocatoria 2021 (Proyectos de 
Transición Ecológica y Transición Digital) y ejecutado por grupos 
de investigación de las universidades de La Laguna (ULL), Extre-
madura (UEX) y Valladolid (UVA) durante el periodo 2022-2025.

Los autores entendemos la transformación digital de la edu-
cación superior no solo como un problema técnico de dotación, 
incorporación y uso de las tecnologías digital en la enseñanza, 
sino, y sobre todo, como un fenómeno sistémico y procesual 
que implica la interacción de distintas dimensiones vinculadas 

Introducción
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con las prácticas de utilización de los recursos digitales, las sub-
jetividades de sus usuarios y sus creencias o expectativas hacia el 
futuro.

Hemos de ser conscientes de que el impulso e implementa-
ción práctica del cambio o transformación digital de la enseñan-
za en las instituciones de educación superior no solo es una 
cuestión de declaraciones o buenas intenciones de los progra-
mas de los equipos de gobierno universitarios, sino que requiere 
la existencia de ciertas condiciones materiales, subjetivas y de 
política de gestión universitaria que, entre otras, implican:

a)	 La disponibilidad plena y abundante de infraestructura y re-
cursos tecnológicos de calidad, conectividad potente, entor-
nos virtuales integrados, dispositivos accesibles a todos los 
agentes educativos (docentes y estudiantes) tanto desde el in-
terior como desde el exterior de los campus universitarios.

b)	La visibilidad de un liderazgo institucional y voluntad políti-
ca en la agenda de la transformación digital; es decir, un com-
promiso estratégico de los equipos de gobierno para imple-
mentar titulaciones y modalidades de enseñanza-aprendizaje 
de naturaleza híbrida o semipresencial y en línea.

c)	 La aprobación y puesta en práctica por el profesorado de las 
metodologías didácticas adecuadas para la docencia digital, 
lo cual requiere que se desarrollen planes de formación y 
acompañamiento docente. No es posible la innovación peda-
gógica con tecnologías digitales si el profesorado no está con-
vencido de la necesidad de estas o carece de las competencias 
digitales suficientes.

d)	La existencia de servicios de apoyo técnico y pedagógico ofer-
tados por la institución universitaria a sus agentes educativos, 
lo que implica que la universidad, además de sus campus vir-
tuales institucionales, disponga de unidades especializadas en 
innovación y educación digital que ofrezcan asesoramiento a 
estudiantes y docentes, así como de servicios para la creación 
y utilización de las aplicaciones, herramientas y recursos edu-
cativos en la red. 
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Cada universidad en particular debería dotarse de un plan es-
tratégico, compartido por toda la comunidad universitaria (equi-
pos de gobierno, docentes, investigadores, alumnado), destina-
do a su propia transformación digital. Es decir, es necesario que 
exista un horizonte, hoja de ruta o plan de viaje elaborado y 
consensuado por la comunidad académica donde se establezcan 
las metas, los procesos y los plazos para avanzar hacia la trans-
formación digital de la institución. 

La obra se estructura en dos bloques o partes: un primer blo-
que establece las bases conceptuales y contextuales, y un segun-
do bloque de investigación presenta los estudios, análisis empí-
ricos y resultados obtenidos. El bloque teórico está configurado 
por cuatro capítulos donde se analizan de forma conceptual los 
procesos de transformación digital en la enseñanza universitaria, 
las analíticas del aprendizaje y académicas, la definición de futu-
ros posibles, y se presenta el diseño y fundamentos del proyecto 
de investigación realizado.

En el bloque de investigación, conformado por varios capítu-
los, se presentan el diseño y los resultados de los tres estudios 
que configuraron el proyecto de investigación aludido:

1.	El primer estudio se centró en el análisis del big data de los 
campus y aulas virtuales, vinculándolo con el rendimiento 
académico del alumnado.

2.	El segundo estudio se basó en las opiniones y subjetividades 
de los agentes educativos (profesorado y estudiantes) sobre la 
enseñanza digital.

3.	El tercer estudio abordó las expectativas de futuro para trans-
formar las titulaciones universitarias en formatos de enseñan-
za híbridos y en línea.

En consecuencia, el lector encontrará que en los capítulos cin-
co y seis se presentan los análisis del uso de los campus virtuales 
(las analíticas académicas) vinculándolas al rendimiento acadé-
mico de los estudiantes. En los capítulos siete, ocho y nueve se 
exploran las percepciones de los agentes educativos y del alum-
nado sobre la digitalización. En el capítulo diez se ofrecen las 
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visiones o proyecciones futuras sobre los escenarios de la trans-
formación digital en la universidad española. Finaliza el libro 
con un capítulo undécimo de recomendaciones para las políti-
cas y prácticas docentes universitarias de transformación digital 
en el contexto universitario español.

Este libro, en suma, pretende ofrecer una aproximación aca-
démica, basada en evidencias, con la finalidad de pensar y anali-
zar de forma crítica el presente digital de nuestras universidades, 
con la mirada puesta en construir un futuro de la educación su-
perior que sea pedagógica y tecnológicamente adecuado y satis-
factorio para las necesidades actuales del profesorado y alumna-
do del siglo xxi.

Los coordinadores, junio 2025
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1
La transformación digital de 

la educación superior: Los 
desafíos emergentes1

Manuel Area-Moreira

Universidad de La Laguna

Este capítulo inicial del libro pretende contribuir a la reflexión 
sobre el modo en que la universidad puede, y debe, analizarse 
a sí misma desde el horizonte de la transformación digital. Para 
ello, está organizado en cuatro apartados. En el primero se 
abordan cuestiones relativas al contexto sociocultural del si-
glo xxi que provocan la necesidad de la transformación de la 
enseñanza universitaria. En el segundo se realiza un breve repa-
so del concepto y significado de la transformación digital gene-
rado desde la teoría organizacional. En el tercero se pretende 
clarificar dicho proceso en el ámbito de las organizaciones uni-
versitarias vinculando el proceso de digitalización al cambio 
del paradigma pedagógico. Y finalizamos con un último apar-
tado donde se enuncian algunos de los principales retos o de-
safíos a corto y medio plazo de la transformación digital en la 
educación superior.

1.  NOTA DEL AUTOR. Debo hacer explícito que este capítulo ha sido elaborado en 
una relación simbiótica ente el autor y la IA. Para ello, he utilizado la versión 4.5 de 
ChatGPT, y he solicitado a la máquina la reelaboración, síntesis y revisión de distintos 
textos originales míos. A partir de sus productos, he procedido a la redacción final del 
capítulo.

1. La transformación digital de la educación su-
perior
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1.1. El contexto: La universidad en el 
laberinto digital del presente
Las instituciones universitarias, nacidas en la Europa medieval 
del inicio del segundo milenio de nuestra civilización, en la ac-
tualidad se enfrentan al desafío de reinventarse en este inicio del 
tercer milenio. Las transformaciones a las que nos referimos no 
son solo instrumentales o técnicas, es decir, que incorporan la 
tecnología en su funcionamiento, sino que comprometen la na-
turaleza misma de la educación superior como servicio público, 
espacio formativo y agente cultural en la sociedad globalizada 
del siglo xxi.

En estos últimos años diversos informes, tanto en el ámbito 
nacional como internacional (CRUE, 2018; NMC, 2018; EDU-
CASE, 2019, Open University, 2020), han alertado de la urgen-
cia de adaptar el sistema universitario a las exigencias de una so-
ciedad digital interconectada y en permanente mutación. Una 
sociedad donde la información circula de forma instantánea a 
escala planetaria, donde las redes digitales articulan la vida coti-
diana, laboral y cultural de millones de personas, y donde los 
modelos clásicos de organización del saber resultan obsoletos 
frente a la complejidad y la aceleración del conocimiento.

Desde mi punto de vista (Area, 2020), cabe destacar al menos 
cuatro fenómenos estructurales que configuran el nuevo contex-
to del ecosistema digital en el que debe operar la universidad 
contemporánea:

a)	 Los cambios en las prácticas y valores culturales del estudiantado 
universitario. Uno de los rasgos más visibles del presente uni-
versitario es el profundo cambio cultural y cognitivo que ca-
racteriza a las nuevas generaciones de estudiantes. El alumna-
do es la materia prima y, a la vez, el objetivo central que da 
significado y funcionalidad a la existencia de una universi-
dad. Sin estudiantes no existe ni tiene utilidad una institución 
de educación superior, por lo que, en la medida que esta po-
blación cambie o transforme sus creencias, prácticas y expe-
riencias culturales como seña de identidad generacional, de 
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modo paralelo las instituciones formativas también deberán 
replantear sus contenidos y formatos de enseñanza para ade-
cuarlos a las nuevas formas de producción, difusión y consu-
mo del conocimiento. La generación milenial y la generación 
Z han crecido inmersas en un entorno de tecnologías móvi-
les, redes sociales y pantallas interactivas. Para estos jóvenes, 
la conexión permanente a la red no es una opción, sino una 
condición existencial: el teléfono inteligente ha devenido una 
prolongación corporal; la inmediatez informativa, una expec-
tativa básica; la multitarea digital, una práctica cotidiana. Este 
estudiantado posee patrones comunicativos y de relación con 
el saber marcadamente distintos a los que definieron a sus 
docentes y progenitores. La cultura del texto lineal y del 
aprendizaje secuencial cede ante una cognición hipertextual, 
icónica y audiovisual. El conocimiento ya no se adquiere solo 
en bloques organizados y progresivos, sino en flujos fragmen-
tados de información que se consumen (y a menudo se pro-
ducen) en tiempo real. No se trata solo de una brecha genera-
cional en el uso de tecnologías, sino de un cambio en los mo-
dos de apropiación del mundo, en los esquemas mentales y 
en la lógica de construcción del conocimiento. En este senti-
do, resulta imprescindible que las universidades sean cons-
cientes de que están formando a las primeras generaciones 
socializadas en el ecosistema digital. Cuando nacieron ya 
existían internet, las redes sociales y todos los recursos del ci-
berespacio. Pretender enseñarles desde lógicas formativas de-
cimonónicas, basadas en la memorización de contenidos y en 
la asistencia obligatoria en horarios rígidos a aulas físicas de 
modo presencial, supone no solo una desconexión pedagógi-
ca con sus pautas comportamentales e intereses, sino también 
una negación de su propia idiosincrasia e identidad cultural 
como jóvenes. La pedagogía universitaria, por tanto, no pue-
de permanecer ajena a esta mutación de fondo.

b)	Globalización y competitividad entre universidades. En paralelo al 
cambio cultural, se intensifica el proceso de globalización del 
sistema universitario. Lejos han quedado los tiempos en que 
cada universidad era en esencia una institución local, orienta-
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da a formar a los estudiantes de su entorno geográfico. Hoy 
en día, las fronteras territoriales se diluyen frente a la lógica 
de los rankings internacionales, la movilidad académica trans-
nacional y la oferta educativa en línea. El mercado global de 
la educación superior ha devenido en un espacio muy com-
petitivo. Las universidades se esfuerzan por figurar en los pri-
meros puestos de los rankings mundiales, conscientes de que 
ello incrementa su prestigio, su capacidad de atracción de ta-
lento y sus recursos económicos. La imagen institucional se 
convierte en un valor estratégico, y la internacionalización, en 
una prioridad de gestión. Este nuevo escenario obliga a las 
universidades a revisar sus estructuras y modelos de oferta. Ya 
no basta con ser la mejor universidad de una región. Se trata 
de posicionarse a escala global, generar alianzas internaciona-
les, ofertar titulaciones a distancia accesibles desde cualquier 
lugar del mundo. El desarrollo de tecnologías de e-learning, 
campus virtuales, MOOCs y plataformas de enseñanza global 
ha hecho que el acceso al conocimiento universitario ya no 
dependa de la ubicación geográfica del estudiante. Cualquier 
joven con una conexión a internet puede matricularse en una 
universidad de otro continente, sin necesidad de desplazarse. 
Este fenómeno plantea una profunda reconfiguración del 
mapa universitario. Las instituciones tradicionales pierden el 
monopolio territorial del alumnado y se ven obligadas a 
competir con propuestas de universidades globales, algunas 
de ellas sin presencia física, pero con una potente infraestruc-
tura digital. La universidad, en este contexto, ya no puede de-
finirse en exclusiva por su localización o antigüedad, sino por 
su capacidad de innovación, adaptación al entorno y genera-
ción de experiencias educativas de calidad en múltiples for-
matos. Es necesario también referirse al proceso de crecimien-
to y expansión, no solo en el contexto español, sino también 
internacional de la oferta de educación superior desde institu-
ciones universitarias privadas. En estos momentos existe una 
alta demanda de esta formación y la enseñanza universitaria 
se está convirtiendo en una mercancía en la que invierten 
fondos económicos de distinta naturaleza. Esta oferta privada 
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suele adoptar un formato de educación a distancia online de 
un modo más intenso que desde las universidades públicas 
(Fundación CYD, 2023), lo que requiere establecer estánda-
res o requisitos de calidad educativa de esta oferta (OECD, 
2022). De forma paralela, la digitalización de estas enseñan-
zas conduce al incremento de la precarización de los puestos 
de trabajo docentes o proceso de uberización, como señalan 
Adell, Castañeda y Esteve-Mon (2018).

c)	 La fluidez líquida del conocimiento en la sociedad actual. Uno de 
los signos más característicos de la sociedad digital es el carác-
ter líquido y dinámico del conocimiento. Vivimos en un 
tiempo donde la información se multiplica a un ritmo expo-
nencial, los saberes se actualizan constantemente y la produc-
ción científica y técnica está descentralizada, fragmentada y 
diseminada por múltiples canales. La red actúa como una gi-
gantesca biblioteca global, pero también como un espacio de 
circulación viral de datos, imágenes, discursos y emociones. 
En este nuevo ecosistema informacional, la universidad ya no 
es el único espacio legítimo de producción y validación del 
saber. Los contenidos académicos compiten con miles de 
fuentes alternativas: redes sociales, plataformas audiovisuales, 
influencers del conocimiento, bases de datos abiertas, foros co-
laborativos. Se genera así una paradoja: nunca ha habido tan-
to acceso al conocimiento y, sin embargo, nunca ha sido tan 
necesario aprender a discriminar, analizar y contextualizar la 
información. Es el problema de infoxicación, que incluye la 
abundancia y saturación de información, las fake news, o no-
ticias falsas, los bulos y demás distorsiones de la información 
(Rot, 2023). La universidad, en este sentido, tiene aún un co-
metido fundamental. Pero ya no se limita a la transmisión de 
un corpus cerrado de saberes, sino que debe centrarse en for-
mar competencias críticas para navegar, seleccionar, reinter-
pretar y aplicar el conocimiento en contextos cambiantes. La 
alfabetización digital y mediática, la capacidad de aprendizaje 
autónomo y la actitud ética ante la información se convierten 
en competencias clave para la ciudadanía universitaria. Ade-
más, fenómenos como el big data, la infoxicación o la econo-
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mía de la atención exigen una reflexión pedagógica profunda 
sobre cómo se enseña y se aprende en la era del algoritmo. La 
universidad debe ser, más que nunca, un espacio de resisten-
cia crítica ante la lógica acelerada, superficial y fragmentaria 
de muchos discursos digitales. Educar en este contexto signifi-
ca dotar a los estudiantes no solo de conocimientos, sino de 
herramientas para habitar de modo ético y crítico la red, así 
como el desarrollo de las competencias digitales docentes 
(Redecker y Punie, 2017; Castañeda, Esteve y Adell, 2018).

d)	La cuarta revolución industrial y las máquinas inteligentes. Nos en-
contramos inmersos en el desarrollo de una nueva revolución 
industrial, la cuarta según muchos expertos, caracterizada por 
la inteligencia artificial, la robótica avanzada, el internet de las 
cosas, la automatización de procesos y la conectividad entre 
máquinas (Schwab, 2016). Esta revolución no es solo tecnoló-
gica: implica una reconfiguración profunda del trabajo, la eco-
nomía, las relaciones sociales y, por supuesto, la formación 
profesional y académica. Las universidades, como agentes li-
gados siempre a las revoluciones científicas y técnicas, deben 
asumir un doble compromiso en este escenario. Por un lado, 
deben liderar la investigación y el desarrollo de estas nuevas 
tecnologías, contribuyendo a su diseño, regulación ética y 
aplicación social. Por otro, deben preparar a los estudiantes 
para insertarse en un mercado laboral muy transformado, 
donde muchas profesiones desaparecerán y surgirán otras 
nuevas. El desafío es, por tanto, doble: formar profesionales 
competentes para un entorno laboral automatizado, y al mis-
mo tiempo formar ciudadanos críticos capaces de compren-
der, cuestionar y orientar el uso de las tecnologías emergentes. 
No se trata solo de capacitar en el ámbito técnico, sino de edu-
car en el plano humano para convivir con sistemas inteligen-
tes, sin perder de vista la centralidad del juicio, la empatía y el 
pensamiento ético. La educación superior debe ser generadora 
de pensamiento, mediadora cultural y laboratorio de futuro. 
En un mundo gestionado crecientemente por algoritmos, es 
imprescindible educar para la comprensión, la reflexión crítica 
y la acción transformadora sobre nuestra sociedad.



291. La transformación digital de la educación superior

1.2. ¿Qué se entiende por transformación 
digital de una organización?
Adell (2024) señala que el concepto de transformación digital 
«es una buzzword, una expresión de moda que ha hecho fortuna 
en informes de consultoras, prensa especializada y publicaciones 
académicas» (p. 13) y que surge por la necesidad de adecuar las 
formas y estructuras empresariales del siglo xx a los avances del 
tecnocapitalismo del siglo xxi. Es en esencia un concepto inspi-
rado por el neoliberalismo y las organizaciones internacionales 
que lo impulsan (World Economic Forum, 2020). 

Por esta razón, el concepto de transformación digital ha ad-
quirido una relevancia creciente tanto en la literatura académica 
como en los discursos organizacionales, económicos y políticos. 
Su uso, ya generalizado en múltiples campos, ha dado lugar a 
diversas definiciones y marcos interpretativos que reflejan mane-
ras diferenciales de comprender la relación entre tecnología, 
cambio organizacional y cultura institucional. Si bien existe un 
consenso general sobre el carácter profundo y estructural de di-
cho proceso, persisten diferencias sustantivas en cuanto a sus di-
mensiones, objetivos y condiciones de implementación.

Bharadwaj et al. (2013) fueron de los primeros autores que, 
desde la teoría organizacional de las escuelas de negocios, propu-
sieron entender la transformación digital no como una simple 
adopción de tecnologías digitales, sino como el desarrollo de una 
estrategia digital empresarial que redefine las capacidades centra-
les de la organización y altera su modelo de negocio. En esta línea, 
la transformación digital se conceptualiza como un cambio estra-
tégico que afecta al conjunto del sistema organizacional de una 
empresa, implicando tanto una renovación tecnológica como un 
replanteamiento de procesos, estructuras y formas de liderazgo.

De modo casi coetáneo, Westerman, Bonnet y McAfee (2014) 
señalaron que la transformación digital exitosa no depende en 
exclusiva de la tecnología disponible, sino de la capacidad de li-
derazgo para articular una visión transformadora, movilizar a la 
organización y alinear las decisiones técnicas con los objetivos 
institucionales. Desde esta mirada, el eje de la transformación 
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reside más en lo cultural y en lo político que en lo técnico. De 
modo similar, Vial (2019) propuso un enfoque más contextual y 
sistémico, al definir la transformación digital como un proceso 
mediante el cual las organizaciones responden a los cambios ge-
nerados por las tecnologías digitales, reconfigurando sus estruc-
turas, estrategias y culturas internas. Su metaanálisis, basado en 
más de 280 artículos, identifica una serie de factores habilitado-
res (liderazgo, competencias digitales, cultura organizacional) y 
consecuencias (innovación, eficiencia, nuevas formas de valor) 
que conforman un modelo integrador del fenómeno.

Otro rasgo conceptual interesante es que la transformación 
digital no debe confundirse con digitalización o informatiza-
ción. Mientras estas últimas remiten a la automatización de ta-
reas o a la migración de procesos analógicos a formatos digitales, 
la transformación implica una redefinición ontológica del hacer 
institucional, donde el aprendizaje organizacional, la experi-
mentación y la agilidad se convierten en valores centrales (Kane 
et al., 2015; Majchrzak et al., 2016).

1.3. De la informatización a la transformación 
digital de la educación superior. 
Cambiar el paradigma pedagógico

Teniendo en cuenta los referentes conceptuales anteriores, pode-
mos indicar que la digitalización de la enseñanza universitaria 
implica mucho más que incorporar a los espacios físicos del aula 
artefactos digitales como los ordenadores, los cañones de pro-
yección multimedia, la conexión a internet o la disponibilidad 
de plataformas y recursos online como aulas virtuales. Como se 
indica en Crespo et al. (2022), «la universidad digital no es una 
universidad a la que manteniendo el paradigma tradicional se le 
inyectan nuevas tecnologías para conseguir hacer más eficientes 
sus actuales procesos universitarios (digitalización), sino un 
nuevo paradigma de universidad caracterizado por ser flexible, 
ágil, global y digital» (p. 9).
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En otras palabras, la transformación digital debiera suponer 
el cambio del paradigma pedagógico dominante a lo largo de los 
dos últimos siglos basado en la transmisión y recepción del co-
nocimiento. Significa asumir que la enseñanza universitaria no 
puede seguir reproduciendo, sin más, esquemas pedagógicos 
pensados para un contexto analógico, textual y presencial, cuan-
do el alumnado que transita hoy por nuestras aulas (sea en espa-
cios físicos, sea en entornos virtuales) ha sido socializado en una 
ecología comunicativa regida por la inmediatez, la interactivi-
dad, la multimedialidad y la ubicuidad del ciberespacio.

Figura 1.1.  Fases en el proceso de incorporación de la tecnología y transforma-
ción digital de la enseñanza universitaria.

Fuente: Elaboración propia.

A lo largo de esta última década, se ha producido abundante 
documentación, informes o declaraciones de equipos de gestión 
universitarios donde el concepto de transformación digital suele 
utilizarse de manera reiterada pero ambigua, muchas veces con-
fundido con términos como informatización, digitalización o vir-
tualización. Esta polisemia requiere que abordemos aquí la clari-
ficación terminológica y conceptual, pues los cambios no solo 
son tecnológicos, sino estructurales, culturales y pedagógicos.
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En este sentido no debemos confundir informatización de los 
procesos de enseñanza con transformación digital de la educa-
ción superior (ver figura 1.1). En esencia, se pueden identificar 
tres estados o fases del proceso de transformación digital desa-
rrollado por las políticas universitarias. La fase, de informatiza-
ción, ocurrida a finales del siglo xx e inicios del siglo xxi, repre-
sentó la primera etapa del proceso y estuvo focalizada en la in-
troducción de equipamiento computacional y redes de datos 
para tareas administrativas o instrumentales de apoyo a la do-
cencia. Supuso incorporar los ordenadores o computadoras, los 
proyectores digitales o redes básicas para apoyar el trabajo pre-
sencial. Con posterioridad, se avanzó hacia la digitalización o 
virtualización, entendida como la utilización de tecnologías para 
desarrollar docencia a distancia, gestiones académicas en línea y 
organización de recursos digitales. Esta segunda etapa incluye la 
creación de plataformas LMS, repositorios de contenidos, servi-
cios de bibliotecas digitales o el uso de aulas virtuales como apo-
yo a la presencialidad.

En la actualidad, nos encontramos en una tercera fase que de-
biera implicar la redefinición profunda de los procesos educati-
vos, organizativos y culturales de la universidad. Como señala 
EDUCAUSE (2018), se trata de un «cambio cultural, tecnológico 
y laboral» que exige repensar las formas en que los actores uni-
versitarios interactúan, planifican, enseñan y aprenden en el con-
texto de una sociedad digital. Debiera significar el cambio del 
paradigma pedagógico dominante de la enseñanza universitaria.

Llegados a este punto, ¿cómo podemos entender o definir 
qué es la transformación digital de la enseñanza universitaria? 
Gran parte de la bibliografía académica que ha abordado esta 
cuestión coincide en que el proceso de transformación digital, 
lejos de ser una simple modernización técnica o una actualiza-
ción de infraestructuras, implica una redefinición profunda de 
los modelos pedagógicos, las estructuras organizativas, las com-
petencias docentes y estudiantiles, e incluso de la propia identi-
dad institucional de la universidad en la era digital. En esta di-
rección, Selwyn (2014) señala que lo digital debe entenderse 
como una fuerza estructurante que reconfigura los modos de sa-
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ber, enseñar y evaluar, así como las relaciones de poder y las 
prácticas sociales dentro del espacio académico. En este sentido, 
la transformación digital provoca el cuestionamiento de muchas 
de sus lógicas tradicionales.

Diversos informes, como el de Gaebel et al. (2014), han mos-
trado que la educación en línea y el uso de tecnologías digitales 
en la enseñanza se han expandido de manera significativa en las 
universidades europeas, pero también han revelado una gran di-
versidad de estrategias, ritmos y niveles de apropiación. Esta he-
terogeneidad plantea una de las tensiones centrales del proceso: 
mientras algunas instituciones avanzan hacia modelos híbridos 
robustos, otras mantienen prácticas digitales mínimas y frag-
mentarias, reproduciendo esquemas presenciales en formatos 
virtuales sin repensar su sentido pedagógico.

Desde una mirada crítica, Kirkwood y Price (2014) advierten 
que la incorporación de tecnologías no garantiza por sí sola una 
mejora del aprendizaje. Lo que está en juego no es tanto qué he-
rramientas se utilizan, sino cómo se integran en procesos de en-
señanza intencionales, reflexivos y alineados con principios pe-
dagógicos sólidos. En otras palabras, la transformación digital de 
la educación superior solo puede considerarse auténtica cuando 
implica una resignificación de la función docente, un rediseño 
metodológico y una apertura a nuevas ecologías del aprendizaje.

Otros estudios señalan que el estudiantado valora de forma 
positiva la flexibilidad, el acceso y la personalización que ofre-
cen los entornos digitales, pero también demandan mayor inte-
racción humana, acompañamiento pedagógico y claridad en los 
objetivos de aprendizaje (Bond et al., 2018). Esto indica que el 
reto no reside solo en ampliar la conectividad o en diversificar 
las herramientas, sino en construir experiencias formativas signi-
ficativas que articulen lo digital y lo relacional de manera equili-
brada. Es lo que se denomina modalidad semipresencial, híbrida o 
mixta de enseñanza.

En esta transformación también adquiere un papel destacado 
la emergencia de la inteligencia artificial como tecnología dis-
ruptiva. Tal como sostienen Zawacki-Richter et al. (2019), si 
bien existen múltiples iniciativas de IA aplicadas a la educación 
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superior (desde sistemas de tutoría automatizada hasta análisis 
predictivo del rendimiento), muchas de ellas se desarrollan sin 
una participación activa del profesorado ni una reflexión ética 
sobre sus implicaciones. Por ello, urge situar la IA no solo como 
una herramienta de innovación, sino como objeto de debate pe-
dagógico y político en la universidad.

Por otra parte, la digitalización puede tanto ampliar las opor-
tunidades educativas como reproducir y profundizar desigualda-
des estructurales, en especial en contextos de precariedad tecno-
lógica o exclusión socioeconómica. Por ello, toda transforma-
ción digital también debería estar guiada por criterios de justicia 
educativa, inclusión y sostenibilidad.

En consecuencia, la UNESCO (2022) habla sobre la necesi-
dad de un nuevo contrato social para la educación, pues la trans-
formación digital de la universidad debe orientarse a fortalecer 
su función pública, garantizando el acceso al conocimiento, la 
participación crítica y la formación de ciudadanía en un mundo 
gobernado de forma creciente por lógicas algorítmicas.

En definitiva, desde mi posición ya expresada en otros traba-
jos (Area, 2020; 2021a; 2021b), la transformación digital de la 
universidad, y en particular de la enseñanza superior, es un pro-
ceso complejo, gradual y multidimensional que exige una visión 
holística. No se trata solo de implantar tecnologías digitales en 
las prácticas de enseñanza-aprendizaje que ocurren en las aulas 
o de crear aulas virtuales, sino de repensar en profundidad la 
función social de la educación superior en el marco de una cul-
tura digital, redefinir el paradigma didáctico tradicional de la do-
cencia y revisar el papel del profesorado, las metodologías didác-
ticas y la evaluación del aprendizaje del alumnado.

1.4. Los desafíos de la transformación digital de 
la enseñanza universitaria a corto y medio plazo
Aunque el proceso informatización y transformación digital en 
la docencia universitaria se gesta desde hace años, el año 2020 
marcó un punto de inflexión sin precedentes. La crisis del co-
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vid-19 obligó al cierre físico de los campus universitarios no solo 
en toda Europa y España, sino a escala internacional, lo que pro-
vocó que, de la noche a la mañana, la enseñanza en línea pasara 
de ser una opción complementaria a un requisito estándar en las 
universidades. La emergencia sanitaria obligó a digitalizar de in-
mediato la enseñanza, demostrando tanto el potencial como las 
carencias del sistema universitario para adaptarse a entornos vir-
tuales (Area, 2021b). En este contexto, las universidades de todo 
el planeta tuvieron que reaccionar con planes de choque y estra-
tegias a corto y medio plazo: desde la adquisición masiva de li-
cencias de software y mejora de infraestructuras hasta la forma-
ción intensiva del profesorado en herramientas digitales. 

Sin embargo, pocos años después de la pandemia, su recuer-
do parece desvanecerse. Desde entonces la inmensa mayoría de 
las universidades tradicionales han vuelto a recuperar la presen-
cialidad total tanto en las enseñanzas de sus grados como pos-
grados como consecuencia de las experiencias poco satisfactorias 
y, en ocasiones, negativas de lo que supuso enseñar y aprender 
solo en línea tanto para docentes como para estudiantes. Ade-
más, con la aparición de la IA y el aumento del plagio o copia 
fácil en los trabajos entregados por los estudiantes, las universi-
dades están planteándose la recuperación de estrategias tradicio-
nales de evaluación, como las exposiciones y los exámenes ora-
les realizados sin mediación de ninguna tecnología. 

A pesar de estas resistencias o contrarreformas en el avance e 
integración pedagógica de las tecnologías digitales, las tenden-
cias señalan que la sociedad en su conjunto sigue avanzando en 
un proceso de digitalización más intenso. Por esta razón, las uni-
versidades no pueden darle la espalda a esta realidad y tienen 
que enfrentarse de modo decidido y pleno a acometer el uso 
continuado de las tecnologías en la formación y preparación de 
sus egresados. El proceso no es fácil ni lineal y requiere tanto de 
infraestructuras y recursos materiales como de creencias y lide-
razgo. Sin embargo, como indican Castañeda, Esteve-Mon y 
Adell (2023), en la actualidad no existe un plan o estrategia ge-
neral y compartida de cómo abordar la transformación digital en 
las universidades españolas.
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La transformación digital en la enseñanza universitaria cons-
tituye un fenómeno complejo que enfrenta múltiples desafíos 
relacionados con aspectos tecnológicos, pedagógicos y organiza-
tivos. Estos desafíos, desde mi punto de vista, se focalizan en 
cinco áreas clave: la generalización de la enseñanza híbrida, la 
expansión de la formación continua y microcredenciales online, 
la redefinición de la función docente, la utilidad de las analíticas 
académicas y el uso de inteligencia artificial en la educación su-
perior (tabla 1.1).

Tabla 1.1.  Los desafíos de la transformación digital de la enseñanza uni-
versitaria.

Desafío Aspectos Clave Retos Específicos

Generalización de la enseñan-
za híbrida

Flexibilidad y autonomía de 
aprendizaje en los estudiantes

Integración coherente de mo-
dalidades virtuales y presen-
ciales para ofertar flexibilidad 
y calidad en las experiencias 
de aprendizaje.

Expansión de la formación 
continua en línea y microcre-
denciales 

Expansión de estudios univer-
sitarios a más personas dando 
respuesta a demandas especí-
ficas del mercado laboral

Garantizar calidad académica 
de la formación online, recono-
cimiento formal de credencia-
les, implantación de estándares 
internacionales homogéneos.

Reformulación de las funcio-
nes docentes

Cambio hacia roles proactivos 
en diseño y evaluación del 
aprendizaje y menos en la 
transmisión del contenido

Desarrollo de competencias 
avanzadas en tecnologías digi-
tales o competencia digital do-
cente, implementación de me-
todologías innovación pedagó-
gica y evaluación formativa a 
través de entornos digitales

Utilidad de las analíticas aca-
démicas y de aprendizaje

Mejora continua de procesos 
educativos mediante datos 
analíticos apoyados en evi-
dencias

Protección de la privacidad de 
datos personales, interpreta-
ción ética de datos y capacita-
ción docente en el uso crítico 
de datos.

Incorporación y uso de la inte-
ligencia artificial en la ense-
ñanza

Apoyo a la cumplimentación 
de las tareas docentes, al 
aprendizaje autónomo y auto-
rregulado por estudiantes

Retos éticos y pedagógicos, 
equidad educativa en acceso, 
integridad académica y forma-
ción de estudiantes para el 
pensamiento crítico ante la IA.

Fuente: Elaboración propia.
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Generalización de la enseñanza híbrida

Creo que será una de las tendencias en crecimiento para los 
próximos años. La enseñanza híbrida supone romper con las li-
mitaciones o condicionantes de la presencialidad total, que obli-
ga a desplazarse y asistir a clases en horarios rígidos y concretos, 
lo cual facilita la flexibilidad y una mayor autonomía de apren-
dizaje a los estudiantes. Este modelo se aceleró de forma signifi-
cativa durante la pandemia de covid-19, que evidenció tanto be-
neficios como dificultades prácticas. Entre los principales desa-
fíos destaca la necesidad de diseñar, implementar y evaluar 
procesos de enseñanza-aprendizaje que integren de modo armó-
nico y equilibrado lo presencial y lo virtual para evitar una expe-
riencia educativa fragmentada y mantener un estándar alto de 
calidad educativa e implicación del alumnado en el aprendizaje.

Expansión de la formación a distancia 
online y microcredenciales

La educación en línea se expande con rapidez, no solo en la ofer-
ta de grados en universidades de formación a distancia, sino 
también en los posgrados, así como en la formación continua, 
que adopta el formato de microcredenciales. Las microcreden-
ciales, en particular, responden a la demanda de formación espe-
cífica y actualizada, muy ligada al mercado laboral (Brown et al., 
2021). No obstante, los desafíos incluyen la necesidad de asegu-
rar la calidad académica, lograr el reconocimiento formal de es-
tas credenciales y establecer estándares internacionales homogé-
neos que faciliten su reconocimiento en distintos contextos la-
borales y educativos. La formación online permite, con sus 
distintas variantes y formatos, hacer extensibles y accesibles los 
estudios universitarios a más personas y colectivos humanos.

Reformulación de las funciones docentes en el 
diseño, desarrollo y evaluación del aprendizaje

La transformación digital demanda un cambio significativo en la 
función docente, que pasa de transmisor de conocimientos a di-
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señador y facilitador de experiencias de aprendizaje adaptadas a 
entornos digitales. Esta nueva función requiere que los docentes 
desarrollen competencias avanzadas en tecnologías digitales y 
enfoques pedagógicos innovadores, además de asumir un papel 
activo en la evaluación formativa y continua del proceso de 
aprendizaje. Es lo que se conoce como la competencia digital do-
cente del profesorado universitario (Castañeda, Esteve y Adell, 2018).

Utilidad de las analíticas académicas y de aprendizaje

Las analíticas académicas proporcionan herramientas valiosas 
para comprender el comportamiento estudiantil y mejorar la ca-
lidad educativa mediante la evaluación continua de patrones de 
interacción y rendimiento académico. Sin embargo, a pesar de 
sus potencialidades, el enfoque de las analíticas también plantea 
dudas y limitaciones, como la gestión de la privacidad de los es-
tudiantes, la interpretación precisa y ética de los datos recopila-
dos y la capacitación docente en el uso crítico de estas herra-
mientas analíticas para mejorar la toma de decisiones pedagógi-
cas (Selwyn, 2019). 

Incorporación y uso de la inteligencia 
artificial en la enseñanza

La inteligencia artificial (IA) representa el desafío más destacable 
de la actualidad y quizás de los años venideros. Es una herra-
mienta potente que promete un incremento en la personaliza-
ción del aprendizaje, la automatización de tareas administrativas 
y el soporte a la evaluación continua. La implementación de la 
IA también genera incertidumbres y retos éticos y pedagógicos 
significativos, incluyendo preocupaciones sobre la equidad edu-
cativa, la integridad académica y la necesidad imperiosa de desa-
rrollar en los estudiantes habilidades críticas para interactuar de 
forma adecuada con estas tecnologías emergentes (Area, 2025). 
En este sentido, están apareciendo propuestas interesantes de 
marcos de referencia para la alfabetización crítica y ética ante la 
IA (Chen et al., 2025).
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1.5. Conclusiones

A lo largo de este capítulo he sostenido que la digitalización 
educativa, para ser de verdad transformadora, debe ser asumida 
como un proceso de cambio cultural y pedagógico. Esto implica 
comprender que no todas las formas de usar tecnología en la 
enseñanza son equivalentes, ni todas las innovaciones tecnoló-
gicas son necesariamente educativas. 

En este contexto, uno de los desafíos centrales será sin duda 
la formación docente. Sin un profesorado alfabetizado de for-
ma crítica en lo digital, capaz de diseñar entornos de aprendi-
zaje significativos y acompañar con sensibilidad el desarrollo 
de los estudiantes en contextos híbridos, cualquier estrategia 
de transformación correrá el riesgo de quedarse en la superfi-
cie, en el maquillaje tecnológico o en la novedad efímera. Por 
ello, es imprescindible promover políticas institucionales que 
reconozcan y fortalezcan la profesionalidad docente, creen 
condiciones estructurales para la innovación pedagógica y va-
loren el trabajo educativo no solo en función de su eficiencia, 
sino también de su capacidad para humanizar los procesos de 
aprendizaje.

Asimismo, el creciente protagonismo de la inteligencia artifi-
cial y de las analíticas del aprendizaje plantea interrogantes ur-
gentes sobre los límites de la automatización, la protección de la 
intimidad del estudiante, la legitimidad de las decisiones algorít-
micas y el papel de la ética en la gobernanza de los sistemas edu-
cativos. La universidad del futuro deberá ser, también, un espa-
cio de resistencia frente a las lógicas de deshumanización que, 
en nombre de la eficiencia y la predicción, amenazan con vaciar 
de sentido las relaciones formativas.

En definitiva, la transformación digital de la enseñanza supe-
rior no es un destino predeterminado, sino un campo de dispu-
tas y controversias, posibilidades abiertas, decisiones institucio-
nales y pedagógicas que marcarán el perfil de la universidad en 
las próximas décadas. Asumir esta transformación con responsa-
bilidad, con espíritu crítico y con compromiso social es, quizás, 
la tarea más urgente de quienes concebimos la educación no 



40 Transformación digital de la enseñanza universitaria

como un servicio más del mercado, sino como un derecho, un 
bien común y una práctica de emancipación en tiempos com-
plejos.
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2.1. Las analíticas de datos 
como tendencia en auge

En la última década, las analíticas del aprendizaje y las analíticas 
académicas han adquirido cierto protagonismo en la literatura 
especializada. Temas como la inteligencia artificial, el big data y 
la ciencia de datos se han consolidado como centros de interés 
dentro de la comunidad académica y educativa.

La literatura académica relacionada con los términos de big 
data, analíticas académicas y las analíticas del aprendizaje respal-

2. Las analíticas académicas y del aprendizaje, 
¿qué son y para qué sirven?

Figura 2.1.  Resultados de la literatura académica en Scopus sobre el big data, 
analíticas del aprendizaje y académicas.

Fuente: Elaboración propia.
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da ese auge. Los resultados de la búsqueda en Scopus confirma, 
del mismo modo, el alza en la literatura académica, sobre todo a 
partir del 2012 para el análisis del big data. La literatura sobre ana-
líticas del aprendizaje empieza a posicionarse en el 2014-2015.

Siguiendo este crecimiento, en la literatura académica de pu-
blicaciones científicas empiezan a surgir tratados, informes, ma-
nuales y declaraciones de organismos y asociaciones internacio-
nales sobre estos temas.

En el 2015, actualizado en el 2023, se sentaron algunas de las 
bases en el Código Práctico de las Analíticas del Aprendizaje im-
pulsado por el Joint Information Systems Committee (Jisc, Rei-
no Unido), en el que se estableció el marco ético y legal para la 
minimización de riesgos con respecto a los proyectos de analíti-
cas del aprendizaje. El Centro Común de Investigación en el 
Joint Research Centre de la Comisión Europea al año siguiente, 
2016, lanzó su Research Evidence on the Use of Learning Analytics 
con el subtítulo Implications for Education Policy (2016), lo que 
generó una revisión sistemática, estudios de casos y posibles ac-
ciones dirigidas a los responsables en materia de la gobernanza 
política educativa en Europa y siendo la base inicial de las inicia-
tivas europeas del DigCompEdu y del SELFIE. En el contexto na-
cional, en el año 2016, el Instituto Nacional de Tecnologías Edu-
cativas y Formación del Profesorado (INTEF) presentó el infor-
me resumen del JRC titulado Las analíticas de aprendizaje: 
Evidencias e investigación sobre su uso. Implicaciones para la política y 
la práctica.

En el contexto norteamericano, sobre todo en el 2019, las 
asociaciones AIR, EDUCAUSE y NACUBO crean la declaración 
conjunta Change with Analytics. Joint Statement on Analytics 
(2019), con lo que pretendían utilizar las analíticas para la ob-
tención de beneficios institucionales. En fecha más reciente, es-
tas mismas asociaciones norteamericanas crean el Analytics Play-
book (2024), que como resultado aporta una guía práctica que 
continúa la anterior en lo referente a la definición de roles, mé-
tricas y rutas de implantación para las analíticas de datos.

En el año 2020, coincidiendo con el periodo de covid-19, 
1EdTech (anterior IMS Global) crea el manual técnico Caliper 
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Implementation Guide con el objetivo de impulsar la toma de de-
cisiones eficaces y promover el éxito del aprendizaje de ayuda a 
estudiantes, instructores, asesores y administradores.

La Society for Learning Analytics Research (SoLAR) lanza en 
el 2022 su segunda edición del Handbook of Learning Analytics 
(2022), que sintetiza los métodos, casos y retos éticos con res-
pecto a las analíticas del aprendizaje, de imprescindible consulta 
para cualquier investigador o investigadora en este campo.

En el año 2023, la Unesco emite su informe anual Global Edu-
cation Monitoring Report 2023. Technology in Education: A Tool on 
Whose Terms?, que dedica varios capítulos a los datos y las analí-
ticas. Advierte sobre las brechas y riesgos de exclusión digital y 
establece recomendaciones en materia de política para sistemas 
educativos. Por otro lado, la OECD impulsa el informe Digital 
Education Outlook 2023. Towards an Effective Digital Education 
Ecosystem, en el que se lleva a cabo una comparativa entre veinti-
nueve países sobre su infraestructura digital, entornos virtuales y 
el uso de analíticas del aprendizaje, con recomendaciones para 
una adopción procesual en el tiempo.

En fecha más reciente, en el año 2024, se presentan los repor-
tes e informes EDUCAUSE Analytics Landscape Study (2024) y Ho-
rizon Report – Teaching y Learning Edition, que miden la madurez 
de la gobernanza en esta materia a través de encuestas y la reali-
zación de análisis prospectivos, identificando tendencias emer-
gentes de impacto con escenarios para los cinco años siguientes.

Del mismo modo, además de la concreción de manuales e 
informes orientados a las analíticas del aprendizaje y académi-
cas, surge de forma paralela la organización de eventos académi-
cos, con recorrido y prestigio internacional. A partir de aquí, 
aparecen diversas iniciativas, acciones y redes impulsadas por or-
ganismos e instituciones educativas que promueven de forma 
activa el conocimiento sobre estas analíticas.

A escala internacional, se organizan congresos de reconocido 
prestigio en este campo: International Conference on Learning 
Analytics y Knowledge (LAK), Learning Analytics Summer Institu-
te Europe (LASI Europe), Learning Analytics in Practice (LAP), o 
el International Conference on Educational Data Mining (EDM). 
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En un contexto más cercano, se celebró en el 2024 la Conferencia 
de Rectores y Rectoras de las Universidades Españolas (CRUE) y 
se organizó la 48.ª Jornada de Crue-Digitalización: La cultura del 
dato como motor de transformación para la Universidad.

En el contexto nacional, el Instituto Nacional de Tecnologías 
Educativas y de Formación del Profesorado (INTEF) ha lanzado 
varios cursos masivos y abiertos orientados a las analíticas del 
aprendizaje, como por ejemplo el MOOC Learning Analytics en 
Educación o, en fecha más reciente, el MOOC Analíticas de 
Aprendizaje y Ciencia de Datos en Educación 2024.

En la actualidad, entre los grupos de investigación y redes 
grupales focalizados en la temática de analíticas académicas sur-
ge European Association for Research on Learning and Instruc-
tion (EARLI), Society for Learning Analytics Research (SoLAR), 
Learning Analytics Community Europe (LACE SIG) o Special In-
terest Group Learning Analytics de Utrecht University. En el con-
texto nacional, encontramos la Red Española de Analíticas de 
Aprendizaje (Network Of Learning Analytics SNOLA), cuya red 
ha sido reconocida por el Ministerio de Economía y Competiti-
vidad, compuesta por trece grupos españoles de investigación y 
centralizada en las analíticas del aprendizaje y ciencia de datos.

Como es habitual, cuando surgen propuestas de grupos y re-
des, se generan también proyectos de investigación centrados en 
estos temas. Ejemplo de ello es nuestro propio proyecto de in-
vestigación, cuyo resultado es este libro. Otro ejemplo es el pro-
yecto impulsado por la Universidad Oberta de Catalunya, Uso de 
analíticas de aprendizaje en entornos digitales: Impacto en la mejora 
de la práctica docente universitaria (LExDigTeach), aprobado por el 
Programa del Plan nacional I+D (REF: PID2020-115115GB-100).

Estas acciones, más vinculadas de forma tradicional con áreas 
de conocimiento como la ingeniería de datos y la ciencia de da-
tos, se abren cada vez más a otras áreas de conocimiento de corte 
más pedagógico, educativo o social para aportar un plantea-
miento más interdisciplinar. En los siguientes párrafos profundi-
zaremos un poco más en la conceptualización de estos términos 
y en las posibilidades y limitaciones que presentan en el ámbito 
de la educación superior.
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2.2. ¿Analíticas académicas o de aprendizaje? 
Un acercamiento conceptual
Existen numerosos conceptos usados como sinónimos, pero 
cuya diferenciación resulta conveniente para una mejor com-
prensión de este tema. Como las denominadas analíticas acadé-
micas, analíticas del aprendizaje, ciencia de datos o big data. Inteli-
gencia artificial y minería de datos educacionales son también 
constructos que, a menudo, están interrelacionados con los an-
teriores mencionados en artículos y publicaciones académicas.

Comenzando por los aspectos más generales, el big data es el 
resultado de la recopilación de grandes cantidades de datos más 
o menos estructurados que pueden ser de interés para realizar 
tareas de procesamiento y análisis. De forma extendida, el big 
data se define por sus cinco características principales: variedad, 
velocidad, volumen, veracidad y valor (Amo y Santiago, 2017).

La ciencia de datos es la principal disciplina dedicada al análi-
sis de datos que combina conocimiento especializado de estadís-
tica aplicada, procesado de datos y aprendizaje automático. El 
análisis a partir de estas grandes cantidades de datos almacena-
dos puede aplicarse en diferentes campos de conocimiento, 
como la ingeniería, que aporta todo el conocimiento sobre la 
técnica y la metodología con inteligencia artificial; la economía, 
para detectar mejoras en los componentes de productividad; las 
matemáticas, porque parte de procesos estadísticos, entre otros, 
como los campos de conocimiento sociales y educativos, y resul-
ta de interés por sus posibilidades para detectar y predecir com-
portamientos o tendencias en los datos almacenados. Gabriela 
Sabulsky (2019) recoge las aportaciones de Suthers y Verbert 
(2013) al definirlos como un campo que se sitúa entre las cien-
cias del aprendizaje, la investigación en educación y el uso de 
técnicas más propias de la ingeniería y el análisis de datos.

El análisis de macrodatos no implica una revisión y análisis 
de todos los datos procedentes de un determinado contexto, 
como si toda la información almacenada tuviera la misma im-
portancia. Al contrario, en el análisis a partir de los macrodatos, 
adquiere más relevancia la selección y discretización de los valo-
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res de interés para centrar el análisis y sus posibles caracterizacio-
nes en esos aspectos. En este tipo de análisis, es fundamental te-
ner definidos procesos de sistematización del análisis de los da-
tos, coherentes con una adecuada organización de la información 
útil para ser analizada. Considerando la complejidad en cuanto 
a las características del big data, la inteligencia artificial resulta 
crucial para el análisis de estos macrodatos.

Con la extensión de las tecnologías digitales, la recolección y 
el almacenamiento de los datos ha ido en aumento, por lo que 
ha sido necesario generar una infraestructura digital y técnica 
acorde con las necesidades de las instituciones educativas. Las 
analíticas académicas suponen el aprovechamiento de los datos 
e informaciones almacenados por las instituciones educativas 
con el fin de extraer decisiones basadas en evidencias, con con-
clusiones de corte general en una institución o centro para mejo-
rar su técnica, eficiencia, eficacia, aseguramiento de la calidad y 
capacidad de retención de la población.

Las analíticas del aprendizaje, en cambio, están mucho más 
localizadas en un contexto educativo concreto y se orientan a la 
mejora de la enseñanza y el aprendizaje. En este sentido, Long y 
Siemens definen las analíticas del aprendizaje como «la medi-
ción, recolección, análisis y presentación de datos sobre los 
alumnos y sus contextos, con el propósito de comprender y opti-
mizar el aprendizaje y los entornos en los que se producen» 
(Long y Siemens, 2011, p. 34). De forma similar, Wong y Li las 
definen como «la recopilación, medición, análisis e informe de 
datos del desempeño de los estudiantes y su contexto que son 
útiles para promover aprendizajes de calidad». En cualquiera de 
las dos definiciones, se aprecia una relación directa de este térmi-
no con la comprensión y la mejora de la calidad de los procesos 
de aprendizaje.

La finalidad principal de las analíticas del aprendizaje es utili-
zar estos datos para adaptar las estrategias educativas a las nece-
sidades y capacidades individuales de los estudiantes. Clow defi-
ne las analíticas de aprendizaje en cuatro pasos que conforman 
un mismo ciclo: estudiantes, datos, métricas e intervenciones 
(Clow, 2012). La interacción de estos elementos es la que posi-
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bilita que se tomen decisiones más coherentes para la mejora de 
los procesos educativos y el aprendizaje del alumnado.

A partir de lo especificado, la diferencia principal entre las 
analíticas académicas y las analíticas del aprendizaje reside en 
que los datos procedentes de las primeras tienen como finalidad 
la toma de decisiones institucionales, administrativas o educati-
vas, desde el punto de vista amplio de un centro o una institu-
ción, para la administración y toma de decisiones políticas en 
materia de gobernanza educativa. Las analíticas del aprendizaje, 
en cambio, se centran más en la mejora de los procesos de apren-
dizaje del alumnado a partir de sistemas de gestión directa del 
aprendizaje del profesorado y alumnado. En el siguiente cuadro, 
se muestran las diferentes características de ambos conceptos tan 
relacionados.

Tabla 2.1.  Comparativa entre las principales características de las analíti-
cas académicas y las analíticas del aprendizaje.

Características Analíticas del aprendizaje Analíticas académicas

Contexto de implemen-
tación

Aulas, módulos, asignaturas, títu-
los

Facultades, centro, instituciones 
educativas

Población destino Profesorado, alumnado, investiga-
dores/as

Gestores académicos, equipos de-
canales, instituciones

Fuentes de datos Entornos virtuales de enseñanza y 
aprendizaje

Bases de datos institucional agre-
gadas

Enfoque principal Procesos de enseñanza y aprendi-
zaje del alumnado

Políticas curriculares, diseño or-
ganizativo

Finalidad de acción Extracción de perfiles, patrones 
de comportamiento, acciones 
predictivas

Rendimiento académico, tasas de 
matriculación, calidad educativa, 
líneas de intervención educativa

Métodos de análisis Estadística, aprendizaje automáti-
co, minería de datos, visualización 
para la mejora durante el proceso

Paneles de control (dashboards), 
análisis de tendencias e informes 
institucionales

Campos relacionados Investigación educativa, ciencias 
sociales, evaluación educativa
Estadística, visualización ciencias 
de datos, inteligencia artificial

Investigación académica, política 
educativa, evaluación de calidad, 
aseguramiento de calidad, inter-
vención educativa, evaluación

Fuente: Elaboración propia.



52 Transformación digital de la enseñanza universitaria

En ambos casos, tanto unas como otras pretenden extraer in-
formación de datos educativos para responder de forma empírica 
a la toma de decisiones educativas (Calvet Liñán y Juan Pérez, 
2015). Otra característica principal de las analíticas del aprendi-
zaje es que resultan más adecuadas si los datos se analizan duran-
te el proceso y en contextos abiertos o cerrados. En el caso de las 
analíticas académicas, la inmediatez y la toma de decisiones más 
o menos in situ no tiene por qué ser un rasgo característico. Tiene 
mayor relevancia disponer de un conjunto de datos con el que 
generar procesos de reflexión más detenidos y sosegados que, de 
forma deseable en diálogo con el resto de la comunidad educati-
va y académica, conlleven una buena toma de decisiones en ma-
teria de gobernanza de la política educativa y un adecuado cono-
cimiento sobre el estado actual y líneas de acción en el futuro.

Las técnicas de análisis para estos datos pueden depender de 
la estadística clásica descriptiva hacia análisis más de corte pre-
dictivo que ayude a la generación de comportamientos, como 
regresión lineal logística, árboles de decisión, redes neuronales, 
entre otros, además de minería de datos educativos como cluste-
rización, clasificación o reglas de asociación. También se puede 
fijar como objetivo el análisis secuencial de datos, el análisis de 
trayectoria, la minería de procesos o el análisis del lenguaje na-
tural añadidos en los entornos virtuales o plataformas como ex-
tracción de las temáticas, análisis cualitativos, análisis de cohe-
rencia textual, entre muchas otras técnicas de análisis de datos.

2.3. Posibilidades y aportaciones de las 
analíticas a la educación superior
Las analíticas académicas y de aprendizaje se plantean como po-
sibles soluciones para tomar decisiones mejores y más eficientes. 
Como sostiene Calvet y Pérez (2015), ahí reside el éxito de la 
popularidad de las analíticas de datos en educación y se explica 
por el interés en emplear enfoques basados en datos para mejo-
res políticas educativas basadas en evidencias, el interés investi-
gador en buscar patrones de comportamiento en los datos a tra-
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vés de modelos predictivos, el aprovechamiento de los datos al-
macenados junto con las capacidades actuales en informática e 
ingeniería para la extracción de conclusiones sobre ciencia de 
datos o, por otro lado, como argumento, dadas las presiones de 
las instituciones educativas por buscar formas más eficientes, re-
duciendo la tasa de abandono y la mejora de la calidad de la 
oferta académica.

Las instituciones educativas superiores tienen que competir 
con cada vez más instituciones universitarias públicas y priva-
das, por lo que las analíticas académicas pueden ayudar a detec-
tar y generar pautas de actuación de forma paliativa y hacia la 
mejora de la estrategia institucional. La necesidad de atraer a po-
sibles nuevos estudiantes con oferta académica atractiva y la ca-
pacidad de predecir el rendimiento académico que ayude a co-
nocer el estado de las matriculaciones y el rendimiento futuro 
son asuntos que intranquilizan la gobernanza en política admi-
nistrativa e institucional.

En esta situación neoliberal, la renuncia y el abandono acadé-
mico es una gran preocupación de las administraciones universi-
tarias (Loder, 2025). De acuerdo con esta preocupación, las ins-
tituciones educativas podrán estar cada vez más interesadas en 
realizar modelos predictivos de los datos para tomar decisiones 
estratégicas que mantengan su posición y garanticen las consi-
guientes financiaciones para su supervivencia. Algunos autores 
apuntan que, con esta perspectiva, las universidades se querrán 
convertir en organizaciones basadas en datos que extraigan con-
clusiones a través de esta recopilación y análisis, trayendo a las 
instituciones de educación superior una perspectiva estratégica 
con dilatada trayectoria en la inteligencia empresarial (Komlje-
novic et al., 2025).

Por otro lado, la implementación de las analíticas del apren-
dizaje en la educación superior puede tener efectos tanto en los 
procesos de enseñanza y aprendizaje como en los aspectos curri-
culares. Como cuestiones beneficiosas del uso de las analíticas 
del aprendizaje en el alumnado, se subraya la obtención directa 
del soporte que ayude a una mejor y más efectiva retroalimenta-
ción del alumnado, permitiendo que acudan a comprobar el 
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grado de participación en los procesos educativos, la forma 
como se relacionan en los espacios digitales y la obtención de 
información que mejore su nivel de autorregulación y el segui-
miento del curso.

Por parte del profesorado, este proceso de monitorización 
ayudaría a revisar información que queda algo más «oculta» en 
el proceso educativo, lo que fomentaría dinámicas para la mejo-
ra del desempeño académico, la comprobación del estudio o ac-
ceso a recursos y materiales puestos en el aula, la mejora del se-
guimiento de su alumnado al detectar patrones de comporta-
miento, la realización de acciones de supervisión del rendimiento 
y del progreso educativo de su alumnado, además de proponer 
modificaciones a nivel curricular cuando se detecten cuestiones 
susceptibles de ser mejoradas durante el proceso formativo o al 
término de este para siguientes ediciones.

Los entornos virtuales de enseñanza y aprendizaje recopilan 
grandes cantidades de datos y de información que pueden ser 
relevantes para la mejora de los procesos educativos y tomar me-
jores decisiones durante el proceso formativo. El uso de estas 
analíticas de datos en el ámbito educativo está unido a las ten-
dencias de personalización de la práctica educativa. Este concep-
to puede derivar hacia experiencias educativas más personales e 
individuales que nacen de las prácticas y comportamientos del 
usuario en los entornos virtuales de enseñanza y aprendizaje ex-
traídos de los registros almacenados (logs) sobre las relaciones 
generadas con otros usuarios, el acceso a los recursos digitales 
educativos en el aula y su consulta. Así, Zapata-Ros se pronun-
ciaba desde el 2013 sobre analíticas del aprendizaje y personali-
zación: «Los algoritmos utilizados en otros medios y con otras 
herramientas adecuadamente orientados por las teorías del 
aprendizaje personalizado, por técnicas pedagógicas y de diseño 
instruccional pueden, con los algoritmos de minería de datos, 
obtener informaciones para ajustar mejor la intervención educa-
tiva, mejorar el rendimiento del alumno, además de su satisfac-
ción, y el del programa educativo».

Además de la personalización del aprendizaje, también existe 
el aprendizaje adaptativo, que se ajusta a las necesidades especí-
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ficas del alumnado. Para ello, se debe tener en cuenta el acceso 
desigual a la tecnología educativa, la necesidad de desarrollar 
competencias digitales, las divergencias que pueden existir entre 
la calidad y estructuración de los datos, y la necesidad de generar 
una «cultura de cambio» que, en innovación educativa, cambio y 
reforma, tanta trayectoria tiene (González-Campos et al., 2024).

2.4. Sobre la datificación y 
plataformización en educación
Si bien parece que el tema de las analíticas de datos educativos 
resulta de interés y se le atribuyen ciertas cualidades para apoyar 
la toma de decisiones y la mejora académica y educativa, existen 
otros aspectos que pueden resultar algo más controvertidos o 
problemáticos.

En primer lugar, el discurso y gran parte de las implicaciones 
de estas analíticas en el contexto han tenido lugar sobre todo en 
el ámbito académico y en el ámbito educativo aún no se vislum-
bra el impacto y la mejora en la práctica real. Existen ejemplos y 
experiencias educativas que son difundidos como experiencias 
de éxito; sin embargo, son todavía pocas las acciones reales 
como para justificar que este discurso haya impregnado y mejo-
rado de forma sustancial la realidad práctica educativa.

La lectura de los apartados anteriores evidencia que, entre las 
complejidades principales, el estudio de las analíticas de datos 
demanda un carácter interdisciplinar y otorga mayor compleji-
dad al campo (Ruipérez-Valiente, 2020). Superar estas compleji-
dades técnicas con la finalidad de que existan más estudios que 
valoren si estas prácticas cumplen sus objetivos requiere consti-
tuir equipos y combinar conocimientos expertos e interdiscipli-
nares en análisis de datos, tecnología y educación.

Otros problemas que plantean estos conceptos son los relati-
vos a la datificación y la búsqueda incesante en educación de evi-
dencias empíricas, como si se tratase de cualquier otro campo de 
corte científico, partiendo de datos, sin combinar otras técnicas y 
procedimientos paralelos para un mejor conocimiento de la rea-
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lidad y para una transformación real desde perspectivas más crí-
ticas (Selwyn, 2021). Algunas de las principales valoraciones en 
contra parten de considerar que existe cierta relación con un dis-
curso neoliberal o mercantilista de la educación por asemejarse 
bastante a otras áreas de corte procedentes del tejido empresarial 
y productivo (Sabulsky, 2019), como si la finalidad de los datos 
fuera la rendición de cuentas en las propias universidades.

El proceso de datificación en las universidades, aun así, supone 
también una serie de desafíos y complejidades características. 
Komljenovic et al. (2025) sostiene que, para abordar el proceso de 
aprovechamiento de estos datos, se debe realizar un análisis en 
siete dimensiones: las dimensiones aspiracionales, donde debemos 
clarificar la finalidad y el objetivo para abordar este desafío; la di-
mensión de corte tecnológico, que explora las dificultades en la in-
fraestructura digital y la calidad de los datos; la dimensión legal, que 
considera la privacidad, seguridad y gestión de las complejidades 
legales; la dimensión comercial de la relación entre la universidad y 
las empresas tecnológicas; la dimensión organizativa de gobernanza 
de datos y gestión institucional; la dimensión ideológica de explica-
ción del valor de los datos y las controversiales ideas y prácticas 
universitarias, junto con las dimensiones existenciales de la datifica-
ción del funcionamiento cultural y social de las universidades.

El uso masivo de datos sin consentimiento constituye un pro-
blema que atenta contra la ética y la privacidad en la explotación 
de estos datos de aprendizaje a partir de los logs almacenados de 
sus usuarios. Del mismo modo, la dependencia tecnológica, las 
posibles conclusiones o la toma de decisiones basadas solo en 
datos cuantitativos, no detenidas, sosegadas, dialogadas por la 
comunidad académica y educativa son algunos de los problemas 
que plantea este uso indiscriminado. Impulsar estas acciones su-
pone también tender a la reflexión equilibrada con otras fuentes, 
dialogada con la comunidad académica y la generación de estra-
tegias que salvaguarden los derechos a la privacidad y a la inti-
midad de las personas durante estos procesos.

Por otro lado, es relevante mencionar que las analíticas del 
aprendizaje están, a menudo, relacionadas con el diseño centra-
do en el estudiante y el usuario. Esto podría conllevar una visión 
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de «lo educativo» como un mero diseño instruccional del aprendi-
zaje, que puede percibirse como un serio inconveniente para 
cualquier experto en el ámbito pedagógico y educativo.

La consideración de que las analíticas de datos pueden ofrecer 
«la solución» a los problemas educativos tiende al reduccionis-
mo de la educación, a la visión sesgada de su propósito. Asimis-
mo, existe una tendencia hacia el uso de los datos como indica-
dores fundamentales de una práctica educativa. La datificación o 
la plataformización como forma entendida solucionadora en los 
entornos virtuales de aprendizaje apoyada en diseños de apren-
dizaje instruccionales, así entendidas, podría ser un producto 
más las políticas neoliberales en educación (resultado y posible 
alimento de sus lógicas y manifestaciones).

Perspectivas críticas advierten que algunos de estos elementos 
o tendencias pueden resultar problemáticos si se olvidan los 
principios fundamentales de «lo educativo» a favor de la consi-
deración absoluta de los datos, el procedimiento técnico de ob-
tención, la búsqueda de la innovación educativa como mero he-
cho «eficaz» o «eficiente» y el diseño instruccional del aprendiza-
je como meta única de realización formativa (más que educativa, 
en el sentido clásico de su comprensión). En este sentido, los di-
seños instruccionales y la visión del fenómeno educativo como 
el potencial de generar «aprendizajes» son criticados por algunos 
teóricos como Biesta, con su concepto de aprendificación (Ospina 
Serna y Alvarado Salgado, 2024).

Como hemos escrito en otros espacios, para que el futuro de 
las plataformas educativas carezca de carácter peyorativo o re-
duccionista del valor educativo deberían generarse entornos en-
riquecidos con estas técnicas, pero sin abandonar los propósitos 
educativos de desarrollo integral, no solo «de generación de 
aprendizajes». De este modo, se incorporarían dimensiones 
como la personalización, el interés o la «capacidad» del indivi-
duo, sin ser entendidos de forma única o exclusiva. Al contrario, 
las analíticas de aprendizaje y académicas son técnicas valiosas 
siempre que, en coherencia y consonancia con otras experiencias 
y mediante un proceso reflexivo detenido en y sobre la acción 
educativa, fomenten un proceso integral sin abandonar el pro-
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pósito educativo (Alonso et al., 2023). Ese es, quizás, uno de los 
principales retos en estas relaciones, la toma de decisiones basa-
das en datos y la necesaria profundidad epistemológica de nues-
tro ámbito pedagógico y educativo.
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Las universidades se enfrentan al desafío de proyectar su trans-
formación digital de manera estratégica y en un contexto de 
cambios tecnológicos, sociales y medioambientales muy diná-
micos. Este capítulo introduce los estudios de futuros como un 
enfoque metodológico innovador en el campo de la tecnología 
educativa, centrado no en predecir lo que va a ocurrir, sino en 
explorar múltiples escenarios posibles, probables y deseables. A 
partir de la metodología de los cuatro futuros de Jim Dator, se 
propone un marco para analizar de forma crítica las trayectorias 
que podría seguir la educación superior en los próximos años. El 
objetivo es mostrar cómo estas herramientas permiten a las insti-
tuciones universitarias imaginar, planificar y construir de forma 
activa futuros sostenibles, inclusivos y transformadores.

3.1. Orígenes y evolución

En la segunda mitad del siglo xx, los estudios de futuros se consi-
deraban una práctica técnica orientada por enfoques predictivos 
derivados de la evaluación tecnológica (Technology Assessment, 
TA) que trataban de ofrecer una predicción determinista. La publi-
cación del informe Los límites del crecimiento (Meadows, 1972) des-

3. Escenarios de futuros
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cubrió las limitaciones predictivas y la necesidad de explorar esce-
narios alternativos. Desde entonces, se abandonó el enfoque de 
«predecir un solo futuro» por la exploración y evaluación crítica de 
múltiples futuros abiertos, lo que incorporó incertidumbres. Se 
consolidaron los conceptos de «estudios de futuros» (futures stu-
dies) y «prospectiva» (foresight). A partir de 1990, la prospectiva se 
ha establecido como campo interdisciplinario aceptado en el ám-
bito académico, caracterizado por su naturaleza aplicada y su 
orientación hacia la toma de decisiones estratégicas. Los estudios 
de futuros se han institucionalizado a través de organizaciones de 
ámbito nacional, como el Fraunhofer Institute for Systems and In-
novation Research – Fraunhofer ISI (Alemania), así como de ca-
rácter internacional, como la UNESCO (Sección de Estudios de 
Futuros y Alfabetización en Futuros). También está presente en 
universidades con instituciones como el Finland Futures Research 
Centre - FFRC (Universidad de Turku) o el Hawaii Research Center 
for Futures Studies (Universidad de Hawái). Existen revistas cientí-
ficas reconocidas por su contribución al campo de la prospectiva y 
los estudios de futuros que están indexadas en bases de datos in-
ternacionales de prestigio, tales como Technological Forecasting and 
Social Change (Elsevier), Futures y Foresight Science (Wiley), Fore-
sight (Emerald) o European Journal of Futures Research (Springer).

3.2. Concepto

Los estudios de futuros se constituyen como una disciplina orien-
tada de forma científica hacia la identificación de cambios posibles 
en la sociedad. Se pueden identificar tres formas de conocimiento: 

1.	 El conocimiento objetivo basado en hechos, que implica la 
observación y conceptualización del presente.

2.	El conocimiento interpretativo basado en el recuerdo y el 
análisis, que ayuda a comprender la realidad histórica.

3.	El conocimiento proyectivo basado en la percepción y la vi-
sualización, que es el fundamento del pensamiento anticipa-
torio y de los estudios de futuros. 
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La prospectiva tiene como objetivo perfeccionar la capacidad 
humana de pensamiento sobre el futuro, convirtiéndola en una 
forma sistemática de conocimiento. A diferencia del conocimiento 
sobre el pasado o el presente, no se basa en hechos consumados, 
sino en posibilidades abiertas e indeterminadas. Los estudios de fu-
turos buscan comprender «lo posible» (diversos futuros verosími-
les), «lo probable» (las tendencias más previsibles) y «lo preferible» 
(futuros deseables basados en valores humanos). La prospectiva 
tiene un importante componente pragmático con influencia en el 
comportamiento humano, la toma de decisiones organizativas, el 
diseño de políticas públicas o la gestión estratégica. En consecuen-
cia, no busca solo conocer las posibilidades futuras, sino orientar 
decisiones que favorezcan futuros preferibles (Malaska, 2000). 

Los estudios de futuros no son una ciencia predictiva ni pre-
tenden anticipar con exactitud cómo será «el futuro». No obstan-
te, aunque el futuro no puede predecirse con certeza, existen teo-
rías y métodos que permiten anticipar los futuros posibles y con-
tribuir de forma activa a construir aquellos que son preferibles. 
Los estudios de futuros se basan en tres componentes funda-
mentales (Dator, 2019): 

1.	Los eventos o hechos concretos que tienen consecuencias in-
mediatas y pueden cambiar el rumbo del futuro. 

2.	Las tendencias emergentes, es decir, procesos de cambio con-
tinuo, más lentos pero significativos, que se deben identificar 
de forma temprana para entender sus posibles implicaciones. 

3.	Las acciones y visiones, es decir, las decisiones tomadas en el 
presente, guiadas por visiones del futuro que influyen de ma-
nera decisiva en cómo se desarrollarán los acontecimientos. 

Los estudios de futuros son, a la vez, locales y globales, ya que 
deben considerar contextos específicos, pero sin perder de vista 
las interconexiones globales. Además, deben ser útiles y aportar 
orientaciones prácticas para anticiparse a diferentes futuros posi-
bles y así tomar decisiones más informadas.

Dator (2019) propuso una serie de «leyes» sobre su visión de la 
prospectiva. La ley #1 sostiene que el futuro no puede predecirse 
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porque «el futuro» no existe todavía. No existe un único futuro 
predeterminado que se pueda predecir con exactitud, debido a 
que el futuro es abierto e indeterminado. La ley #2 establece que 
cualquier idea útil sobre el futuro debe parecer en un inicio extra-
vagante. Las grandes innovaciones sociales, tecnológicas o cultura-
les con frecuencia parecieron absurdas o imposibles en el momen-
to de ser propuestas (por ejemplo, crear una red de redes como 
internet). La prospectiva debe atreverse a desafiar lo convencional 
y considerar alternativas que al principio pueden parecer improba-
bles, porque solo así es posible descubrir innovaciones que de ver-
dad resulten transformadoras. La ley #3 afirma que el futuro más 
probable, por lo general, no es el más preferible. El futuro que 
aparece en un principio como más evidente (basado en las ten-
dencias actuales) a menudo no es sostenible. La tarea principal de 
la prospectiva es identificar y promover futuros alternativos, más 
deseables, que puedan lograrse a través de intervenciones activas 
en el presente. Y, para finalizar, la ley #4 sostiene que nosotros 
moldeamos nuestras herramientas, y luego nuestras herramientas 
nos moldean a nosotros. Esta ley resalta la profunda relación entre 
tecnología, sociedad y cultura. Las tecnologías que diseñamos no 
son neutras, sino que afectan de forma profunda nuestra manera 
de pensar, actuar, relacionarnos y vivir. En resumen, estas leyes 
subrayan la importancia de abordar el futuro desde una perspecti-
va abierta, crítica, creativa y comprometida, reconociendo que la 
finalidad última del campo prospectivo no es predecir el futuro 
con exactitud, sino influir de forma proactiva en él para lograr 
transformaciones significativas y preferibles para la humanidad.

La «conciencia de futuro» (futures consciousness) es un concep-
to central en los estudios prospectivos porque identifica una ca-
pacidad humana esencial para imaginar y considerar futuros po-
sibles, probables y deseables, orientando las decisiones presen-
tes hacia ellos. La «conciencia de futuro» puede ser potenciada 
mediante la educación y resulta esencial para enfrentar de forma 
eficaz desafíos globales, promoviendo decisiones más responsa-
bles, anticipatorias y sostenibles para las sociedades actuales y 
futuras. Este modelo conceptual está compuesto por cinco di-
mensiones (Ahvenharju et al., 2018): 
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1.	Perspectiva temporal, que implica la capacidad para com-
prender y vincular pasado, presente y futuro. Supone el reco-
nocimiento de la importancia del largo plazo y las conse-
cuencias sobre el futuro de los comportamientos actuales. 
Fundamenta la anticipación consciente, lo que permite iden-
tificar secuencias de eventos y la evolución temporal de pro-
cesos individuales y sociales. 

2.	Creencias en la capacidad de intervención, que incluye el con-
vencimiento de que es posible influir de forma significativa 
en el futuro mediante acciones concretas en el presente. Este 
componente implica optimismo, confianza y motivación res-
pecto a la propia capacidad individual o colectiva para provo-
car cambios y promover futuros preferibles. 

3.	Apertura hacia alternativas, que introduce la competencia 
para pensar de forma crítica, cuestionar paradigmas vigentes, 
imaginar múltiples futuros posibles y aceptar la incertidum-
bre y el cambio. Implica flexibilidad cognitiva, curiosidad y 
creatividad, permitiendo superar sesgos mentales hacia futu-
ros deterministas. 

4.	Percepción sistémica, que implica la habilidad para compren-
der la complejidad e interdependencia de los sistemas socia-
les, tecnológicos y naturales, así como prever las consecuen-
cias indirectas o inesperadas de las decisiones. Este enfoque 
holístico permite analizar problemas desde perspectivas inte-
gradoras y multidimensionales, considerando cómo las accio-
nes en un área pueden afectar a otras. 

5.	Perspectiva ética, que considera la identificación de los valo-
res sociales e incluye el sentido de responsabilidad hacia el 
bienestar colectivo y las generaciones futuras. Esta dimensión 
promueve la búsqueda consciente de futuros preferibles para 
la humanidad en general, lo que favorece actitudes solidarias, 
inclusivas y sostenibles. 

Las transformaciones hacia un futuro sostenible no se sustan-
cian a través de meros cambios técnicos o superficiales. El prefijo 
trans aporta el significado de ‘ir más allá’, ‘atravesar’ los límites 
actuales. El concepto de transformación, en consecuencia, debe 
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involucrar cambios profundos en sistemas, culturas y formas de 
pensamiento mediante tres enfoques (Vogel y O’Brien, 2022): 

1.	La «transdisciplinariedad», que se refiere a la integración de 
diversos tipos de conocimiento provenientes de diferentes 
disciplinas académicas, saberes locales, prácticas culturales y 
perspectivas diversas, superando las barreras tradicionales del 
conocimiento especializado. Por lo tanto, el conocimiento 
científico se combina con saberes comunitarios y experiencias 
prácticas. Además, mediante la creación de espacios colabora-
tivos con la participación activa de diferentes actores sociales 
emergen nuevas ideas y se superan perspectivas tradicionales. 
Asimismo, se fomentan relaciones inclusivas y equitativas al 
promover espacios donde se negocian y cocrean soluciones, 
respetando saberes distintos e incluso opuestos. La transdisci-
plinariedad no solo genera conocimiento nuevo, sino que 
implica una transformación profunda en la forma de relacio-
narse con el conocimiento y con otros actores sociales. 

2.	La «transgresión» reconoce la existencia de estructuras de po-
der y desigualdad, y promueve acciones que cuestionan y de-
safían estas estructuras injustas. Supone desafiar lo estableci-
do, es decir, cuestionar paradigmas dominantes (sociales, 
económicos, ambientales) y visibilizar las estructuras de po-
der que se ocultan tras ellos. Implica, también, ir contra la 
corriente y buscar cambios profundos, aunque esto conlleve 
romper normas sociales o políticas establecidas. Y, además, 
incluye una educación crítica y emancipadora (Freire, 1970). 
La transgresión no busca solo la integración de perspectivas 
alternativas, sino cuestionar la lógica que sostiene injusticias 
sociales y ambientales. 

3.	La «transcendencia» implica ir más allá de los límites concep-
tuales y experienciales establecidos. Trascender significa rom-
per con las formas habituales de ver el mundo y las maneras 
tradicionales de resolver problemas, para abrirse a nuevas for-
mas de pensar, percibir y actuar. Por lo tanto, supone abrirse 
a nuevos paradigmas, es decir, estar dispuesto a cuestionar 
creencias arraigadas y abrirse a nuevas formas de comprender 
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la realidad. Por otra parte, tiene una orientación hacia la in-
novación sociopolítica y el desarrollo de una conciencia co-
lectiva transformadora que promueva un «cambio desde den-
tro hacia fuera». La trascendencia implica una transformación 
interna y profunda de las personas y las organizaciones, nece-
saria para superar paradigmas obsoletos y permitir cambios 
radicalmente nuevos.

3.3. Métodos

En un contexto global marcado por crisis ambientales, sociales y 
políticas, existe una necesidad creciente de abordar transforma-
ciones profundas y sin precedentes en nuestras sociedades. Para 
avanzar en estas transformaciones radicales, se requieren méto-
dos creativos, imaginativos y participativos que faciliten el pen-
samiento sobre futuros alternativos. Los estudios de futuros 
adoptan diversas metodologías para construir conocimiento 
proyectivo (Ketonen-Oksi y Vigren, 2024; Malaska, 2000). A 
continuación, se describen los más relevantes.

Método Delphi

Es una de las técnicas más utilizadas dentro de los estudios de 
futuros o prospectiva, debido a su capacidad para estructurar el 
pensamiento colectivo de expertos en la exploración de escena-
rios futuros. Se puede definir como una técnica para estructurar 
un proceso de comunicación grupal que permite que un conjun-
to de individuos aborde de forma efectiva fenómenos comple-
jos. Uno de los usos más comunes del método Delphi es su inte-
gración con la construcción de escenarios futuros. Se ha utiliza-
do en la prospectiva educativa por organizaciones internacionales 
como la OCDE o la UNESCO. 

Delphi surgió como una técnica para obtener consenso sobre 
eventos futuros en contextos de incertidumbre. Desarrollado a 
mediados del siglo xx por RAND Corporation, el método Delphi 
fue concebido para aplicar de forma sistemática el juicio de ex-
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pertos en temas complejos de seguridad nacional. Con posterio-
ridad, se extendió al ámbito civil con aplicaciones en previsión 
tecnológica, planificación estratégica, educación y políticas pú-
blicas. El objetivo fundamental es obtener un juicio sobre asun-
tos que requieren opiniones expertas, en especial cuando no 
existen métodos analíticos precisos o cuando el fenómeno pre-
senta complejidad o incertidumbre. Las características que iden-
tifican este método son las siguientes:

a)	  Comunicación estructurada, que permite la interacción dife-
rida entre expertos, evitando sesgos derivados de influencias 
individuales.

b)	Retroalimentación controlada, puesto que el proceso implica 
rondas sucesivas donde los participantes reciben síntesis de 
las opiniones grupales previas para reevaluar sus respuestas 
iniciales, favoreciendo una reflexión más profunda.

c)	 Anonimato, es decir, se protege la identidad de los participan-
tes para asegurar que cada opinión tiene el mismo peso inicial, 
así como evitar la posible presión social hacia la conformidad.

d)	Juicio colectivo informado, que permite alcanzar un cierto ni-
vel de consenso aprovechando el conocimiento colectivo, sin 
necesidad de alcanzar la unanimidad en el acuerdo. El propó-
sito principal es alcanzar una comprensión profunda sobre 
los puntos de vista del grupo, aunque aparezcan divergencias 
significativas (Linstone y Turoff, 2002, 2011).

La técnica Delphi se usa para anticipar tendencias tecnológi-
cas, políticas y sociales a largo plazo y abordar incertidumbres 
estructuradas. Permite a los expertos revisar sus juicios a la luz de 
la retroalimentación del grupo y evita la influencia de jerarquías 
y opiniones dominantes, asegurando una reflexión más equitati-
va. A lo largo de su evolución, Delphi ha pasado de ser una he-
rramienta de previsión tecnológica a una técnica relevante en el 
diseño de políticas futuras y prospectiva global. Su capacidad de 
adaptación a distintos contextos y su integración con otras meto-
dologías lo consolidan como uno de los métodos más utilizados 
en el campo de los estudios de futuros.
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Análisis causal por capas (Causal 
Layered Analysis, CLA) 

La finalidad del CLA no es predecir un futuro específico, sino 
generar espacios de transformación para crear futuros alternati-
vos mediante la profundización crítica en diferentes «niveles» o 
«capas» de la realidad social (Hampson, 2010; Riedy, 2008). Se 
lleva a cabo a través de una exploración en cuatro niveles, que 
representan una forma diferente y cada vez más profunda de en-
tender un problema, fenómeno o situación futura. 

El primer nivel es el de la «narrativa superficial» (litany) y es la 
capa más visible del problema. El volumen de información es 
reducido, posee una escasa profundización y está basado en per-
cepciones populares y noticias de medios de comunicación. Los 
fenómenos se presentan aislados, sin soluciones claras o inme-
diatas y se atribuyen, con frecuencia, a actores externos (sobre 
todo, gobiernos y administraciones). El segundo nivel se deno-
mina «causas sistémicas» e incorpora un análisis de las diversas 
causas (sociales, históricas, económicas, culturales o políticas) 
que explican un problema de forma más detallada y sistemática. 
Este nivel introduce análisis científicos o técnicos más elabora-
dos con el estudio de diferentes variables y sus interacciones. Las 
soluciones suelen centrarse en cambios en las políticas públicas, 
alianzas institucionales o reformas concretas. El tercer nivel de 
análisis es la «Cosmovisión». En esta capa se analiza de forma 
crítica la estructura del pensamiento, creencias, paradigmas y 
discursos dominantes que subyacen al fenómeno. Permite cono-
cer cómo las narrativas culturales, sociales o económicas influ-
yen en nuestra manera de comprender y afrontar los problemas. 
Las soluciones pasan por un cambio radical en las percepciones 
sociales o paradigmas culturales, sobre todo mediante la educa-
ción. 

El último nivel representa la capa más profunda y se conoce 
como «Mito o Metáfora». Las metáforas son imágenes que ac-
túan como «puentes» cognitivos que conectan experiencias físi-
cas y sociales. Por ejemplo, cuando se describe una reunión 
como «tormentosa», se relaciona la experiencia física de una tor-
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menta con la experiencia social del conflicto. Con el tiempo, es-
tas metáforas básicas se enlazan, formando estructuras cogniti-
vas más complejas. Cuando grupos sociales comparten y coordi-
nan estas metáforas, emergen los mitos, que son narrativas 
profundas, inconscientes y estables en la cultura, que guían valo-
res fundamentales y comportamientos sociales. Los mitos pro-
porcionan seguridad y significado colectivo, permitiendo a las 
personas interpretar experiencias ambiguas o desconocidas. 
Cuando una sociedad adopta ciertos mitos o metáforas, tiende a 
volverse incapaz de reconocer otras perspectivas posibles 
(Cowart, 2022; MacGill, 2015). En esta capa del CLA se identifi-
can narrativas culturales inconscientes que configuran las visio-
nes fundamentales sobre la realidad. Del análisis surgen patro-
nes simbólicos que determinan cómo se perciben emocional y 
culturalmente los problemas o fenómenos. La capa mito/metá-
fora es la más potente y transformadora dentro de CLA porque 
condiciona en profundidad todas las demás.

Radical Technology Inquirer (RTI)

La metodología RTI está basada en la teoría del enfoque multini-
vel (Multi-Level Perspective, MLP), que es un enfoque teórico 
utilizado para entender cómo ocurren las transiciones y cambios 
profundos en los sistemas sociotécnicos. El enfoque explica es-
tos cambios a través de tres niveles interconectados (Geels, 
2002): 

1.	Nivel de contexto. Representa los factores externos de largo 
plazo (políticos, ambientales, culturales, económicos) que 
condicionan o presionan para el cambio (por ejemplo, crisis 
de los sistemas educativos del modelo industrial).

2.	Nivel de gobernanza. Representa la estructura dominante 
actual del sistema sociotécnico, compuesto por reglas, prác-
ticas, infraestructuras y actores consolidados que mantienen 
estable un sistema (por ejemplo, enseñanza basada en trans-
misión de información y aprendizaje basado en la reproduc-
ción).
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3.	 Nivel de nichos. En él se proporcionan espacios protegidos 
en los que nuevas ideas y prácticas innovadoras pueden desa-
rrollarse antes de desafiar el nivel de gobernanza actual. En 
los «nichos» surgen las innovaciones radicales, al principio 
marginales, protegidas o experimentales (por ejemplo, Edu-
cación Abierta). 

El RTI combina esta perspectiva con elementos de anticipa-
ción tecnológica, estudios de señales débiles (weak signals), aná-
lisis de redes y evaluación participativa (Linturi et al., 2022). 

Es una metodología sistemática para anticipar tecnologías ra-
dicales con potencial para transformar de forma significativa las 
estructuras socioeconómicas existentes, sirviendo como base 
para decisiones estratégicas en políticas públicas, educación e in-
fraestructuras (Vasamo, 2015). El RTI parte de la premisa de que 
las transformaciones sociotécnicas ocurren cuando «regímenes 
dominantes» (formas tradicionales de satisfacer necesidades hu-
manas) son reemplazados de forma gradual por «regímenes de-
safiantes» (innovaciones radicales tecnológicas y sociales). Fue 
creada por encargo del Comité para el Futuro del Parlamento de 
Finlandia en 2012. 

Tras esta selección de métodos utilizados en los estudios de 
futuros, se presenta el diseño de un estudio sobre el tema «La 
transformación digital de las titulaciones universitarias», que se 
enmarca en el proyecto de investigación en el que se basa este li-
bro (Ref. TED2021-130743B-I00 [2022-2025]). En él se describe 
un cuarto método denominado «Ejercicio de los cuatro futuros» 
(Dator, 2019).

3.4. Ejemplificación de un estudio de futuros

La metodología de los «cuatro futuros», desarrollada en la Escue-
la de Manoa (Universidad de Hawái), busca que las personas 
comprendan que no existe un solo futuro predecible, sino múlti-
ples futuros alternativos (Dator, 2009). El objetivo principal es 
ayudar a grupos, organizaciones o comunidades a reflexionar de 
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forma sistemática sobre posibles escenarios futuros y utilizar esa 
reflexión para planificar acciones estratégicas orientadas a cons-
truir un futuro preferible.

Los componentes necesarios de un proceso de visualización 
de futuros son los siguientes, y en este orden (Dator, 2019): 

1.	Apreciación del pasado. En primer lugar, analizar en profun-
didad la historia del grupo o comunidad, no solo eventos re-
cientes, para entender su evolución y fundamentos. 

2.	Comprensión del presente. Identificar problemas actuales, 
frustraciones, fortalezas y oportunidades presentes que influ-
yen en cómo se perciben los futuros posibles. 

3.	Pronosticar aspectos de los futuros. Reconocer tendencias 
emergentes y desafíos futuros, resaltando posibles cambios y 
continuidades. 

4.	Experimentar futuros alternativos. Explorar con detalle cuatro 
escenarios alternativos que muestran distintos caminos que 
podrían seguirse en el futuro. 

5.	Visualizar los futuros. Seleccionar o construir visiones preferi-
das para el grupo, tomando en cuenta aprendizajes de los fu-
turos alternativos explorados. Visualizar un futuro preferido 
es el objetivo principal de este ejercicio. 

6.	Crear los futuros. Definir acciones concretas para empezar a 
moverse desde el presente hacia el futuro preferible elegido. 

7.	Institucionalizar la investigación sobre futuros. Crear estruc-
turas permanentes de seguimiento, como unidades de obser-
vación prospectiva para la detección de nuevos desafíos y 
oportunidades que permitan actualizar las visiones.

Participantes

El estudio se llevó a cabo con un único grupo conformado por 
un total de nueve personas pertenecientes a la comunidad uni-
versitaria y con diferentes perfiles: una estudiante de grado de 4º 
curso (1) y un estudiante de posgrado (1), un miembro del per-
sonal técnico, de gestión y de administración y servicios (1), seis 
profesores (6), tres de ellos con cargo académico. Además, estu-
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vieron presentes en las sesiones diferentes miembros del equipo 
de investigación para tareas de coordinación de las sesiones, 
apoyo técnico al grupo y registro de aquellas.

Escenarios

Dator (2019), como resultado de sus estudios de futuros, concluyó 
que todas las imágenes del futuro se pueden agrupar en cuatro ca-
tegorías que denominó «los cuatro futuros alternativos». Cada fu-
turo es «genérico» en el sentido de que las imágenes específicas que 
les dan forma comparten una misma conceptualización y visión 
(metodología y datos) que las diferencia de los otros futuros. Nin-
guno de estos cuatro escenarios es el óptimo o el más desfavorable. 
Tampoco existe un escenario más probable que otros. No están 
asociados con un valor positivo o negativo, no pueden ser califica-
dos de forma apriorística como «buenos» o «malos». Todos son 
posibles y, en consecuencia, deben ser considerados con la misma 
atención. Estos escenarios no buscan predecir el futuro, sino esti-
mular la imaginación estratégica y favorecer la reflexión crítica so-
bre las posibles trayectorias futuras vinculadas con una sociedad o 
una organización con vistas a anticipar unas respuestas adecuadas. 

Colapso
En este escenario se describe una desintegración sistémica debi-
do al fallo de múltiples componentes clave (económicos, am-
bientales, políticos y sociales). Las causas de este colapso pueden 
ser internas (por ejemplo, debilidad institucional, corrupción, 
crisis de valores) o externas (pandemias, cambio climático, con-
flictos bélicos). Las estructuras colapsan y se produce un aisla-
miento y una fragmentación que conduce al surgimiento de nú-
cleos de poder conformados por comunidades de élites. Esto da 
lugar a una desigualdad extrema que genera procesos migrato-
rios, incrementa la pobreza y es germen de violencias. Para fina-
lizar, este contexto provoca un ambiente hostil que conduce a 
una vida difícil y peligrosa.

Este escenario se justifica por diversas razones. En primer lu-
gar, porque la creciente complejidad y fragilidad de nuestros sis-
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temas globales hace que sea una posibilidad real. Además, por-
que su consideración favorece el diseño de respuestas adaptati-
vas y fortalece a las comunidades frente a escenarios adversos. 
Para finalizar, porque desafía la visión predominante de que el 
progreso y el crecimiento no tienen límites para el ser humano. 
Este tipo de escenarios permite cuestionar el statu quo, prepara 
para posibles crisis y trata de definir acciones responsables que 
sean compatibles en entornos hostiles. Incluso en el colapso hay 
formas de vivir con dignidad y encontrar nuevas formas de orga-
nización social.

Crecimiento
Es el escenario que representa la visión dominante del futuro 
para la mayoría de las organizaciones políticas, económicas o 
educativas. Se trata de hacer explícito un modelo de futuro que 
muchas instituciones consideran inevitable, para analizarlo, 
cuestionarlo y compararlo con otras posibilidades. Se basa en 
que el crecimiento económico es indispensable para el bienestar 
social y la estabilidad política. Supone que la innovación tecno-
lógica resolverá los problemas ambientales, sociales y económi-
cos, sin que haya que realizar una transformación profunda del 
sistema actual. El contexto se caracteriza por la expansión y con-
centración urbana acelerada, la automatización del trabajo y la 
globalización económica. El modelo se sostiene en un consumo 
constante de bienes y servicios como motor de la economía, pro-
moviendo estilos de vida orientados al crecimiento material. En 
consecuencia, se crean brechas sociales cada vez más profundas. 

La justificación de este escenario se basa en el relato hegemó-
nico que dirige las políticas públicas, los currículos educativos o 
las estrategias empresariales. Todo se orienta hacia el crecimien-
to continuo de la economía. Esta creencia se refuerza por los 
efectos percibidos de la era industrial y posindustrial sobre la 
mejora de la productividad, el acceso masivo a bienes de consu-
mo o el aumento de la longevidad. Por otra parte, muchos de los 
sistemas actuales (pensiones, sanidad, educación, mercados fi-
nancieros) dependen del crecimiento constante para ser funcio-
nales. Este escenario pretende cuestionar que el futuro será una 
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versión mejorada del presente y que sea inevitable, por ignorar 
unos límites que deben ser reconocidos. 

Disciplina
Se trata de un escenario de futuro donde las sociedades orientan 
su desarrollo en torno a valores fundamentales, la búsqueda de 
la estabilidad y la sostenibilidad. Ofrece una alternativa basada 
en la moderación y la consecución de objetivos comunitarios, 
que contrasta con la expansión ilimitada o el colapso. Se caracte-
riza por un cuestionamiento de la idea del crecimiento perpetuo 
como algo deseable o sostenible. Pone un mayor énfasis en los 
valores éticos y culturales, así como en la creación de sociedades 
autosuficientes, con producción y consumo de proximidad en 
una economía centrada en las necesidades más que en el benefi-
cio. Se acepta respetar una disciplina social que permita mante-
ner un equilibrio medioambiental y comunitario. Dentro de un 
orden común, se admite una diversidad en las formas de organi-
zación social con alto grado de autonomía interna. 

Este escenario se justifica en el hecho de vivir en un mundo 
con recursos limitados y ecosistemas degradados, donde el creci-
miento continuo es insostenible. Ofrece una visión factible y 
preventiva frente al colapso. Además, permite superar la crisis de 
sentido que muchas personas perciben en el modelo actual de 
nuestras sociedades y organizaciones. Frente a la homogeneiza-
ción global, el escenario disciplina destaca la diversidad cultural 
y el equilibrio ambiental como prioridades. Esta alternativa re-
presenta una oportunidad de regeneración personal, social y 
ecológica.

Transformación
Las tecnologías emergentes producen cambios radicales e irre-
versibles en la forma de vida y en la organización de sociedades 
e instituciones. Este escenario trata de explorar las consecuencias 
del avance acelerado de la ciencia y la tecnología, en especial en 
áreas como la inteligencia artificial o la biotecnología. Su finali-
dad es estimular la reflexión crítica sobre el papel transformador 
de las tecnologías, sus riesgos, posibilidades y dilemas éticos. Se 
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caracteriza por introducir las tecnologías disruptivas en su visión 
del futuro y, en consecuencia, el avance hacia una condición 
poshumana. Los sistemas económicos y políticos tradicionales 
desaparecen o se vuelven irrelevantes, siendo sustituidos por for-
mas de organización automatizadas. No se trata de una mejora 
incremental, sino de una reconfiguración completa del mundo 
físico, biológico y social, incluyendo nuevos conceptos de iden-
tidad, conciencia, tiempo y espacio.

Es un escenario que se justifica por la trayectoria actual de la 
innovación, donde las tecnologías emergentes ya están generan-
do cambios profundos. En su proyección hacia el futuro podrían 
dar lugar a transformaciones radicales que modifiquen las es-
tructuras actuales. Es también un escenario que se vincula con el 
deseo de superación de los límites físicos y mentales. La antici-
pación de este tipo de posible futuro tan diferente permite a las 
personas y organizaciones estar preparados, sobre todo en lo 
que respecta a la actitud, ante cambios impredecibles cuando 
ocurran. Ofrece una oportunidad de imaginar cómo podría ser 
nuestra vida si todo lo que hoy consideramos «normal» desapa-
reciera. También permite decidir desde qué tipo de transforma-
ción queremos aceptar, desechar o promover.

Adaptación y elaboración de los escenarios

Con el fin de adaptar estos escenarios a la visión de futuro sobre 
la transformación digital de las universidades, se definieron cua-
tro indicadores para cada escenario basados en una síntesis de 
ideas extraídas de informes de organismos internacionales como 
UNESCO, OCDE, Banco Mundial o EDUCAUSE (Horizon Re-
port), así como de estudios y documentos de fundaciones y cen-
tros universitarios (Bill y Melinda Gates Foundation – Student 
Perceptions of American Higher Education, 2024; MIT – Institu-
te-wide Task Force on the Future of MIT Education, 2014). La 
tabla 3.1 presenta y sintetiza cada uno de estos indicadores para 
la elaboración de los escenarios.
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Tabla 3.1.  Cuatro futuros y cuatro fenómenos sobre la transformación di-
gital de las universidades.

Colapso Crecimiento Disciplina Transformación

Falta de financiación 
Escasez económica 
para afrontar la trans-
formación digital

Gestión inteligente 
Optimización de la or-
ganización con apoyo 
tecnológico

Políticas de control 
digital 
Estrictas regulaciones 
administrativas

Espacios de innova-
ción 
Laboratorios y centros 
de investigación cola-
borativos 

Críticos digitales 
Actitudes tecnófobas

Educación Digital Sos-
tenible 
Aplicación del Diseño 
Universal para el 
Aprendizaje

Estandarización 
Procesos regulados 
por normas de calidad 
y controlados por 
agentes externos

Invisibilidad tecnoló-
gica 
Conectividad 360º

Eduhiperinflación 
Oferta universitaria 
excesiva y masiva

Formación personali-
zada 
Plataformas de apren-
dizaje avanzadas

Aprendizaje estructu-
rado 
Currículo homogéneo 
aplicado en entornos 
predefinidos

Comunidad de apren-
dizaje 
Itinerarios formativos 
individualizados de-
sarrollados en cola-
boración

Ética digital 
Graves problemas de 
deshonestidad acadé-
mica

Creatividad digital 
Docentes y estudian-
tes co-creadores

Regulación y normas 
Aplicación de códigos 
éticos y legislativos

Autorregulación 
Microcredenciales y 
formación continua

Fuente: Elaboración propia.

La tabla presenta cuatro categorías de escenarios futuros para 
la transformación digital de las universidades. El escenario de 
colapso está marcado por escasez de recursos económicos, acti-
tudes críticas y tecnófobas (críticos digitales), sobreoferta educa-
tiva masiva (eduhiperinflación) y problemas éticos como la des-
honestidad académica. El escenario de crecimiento está definido 
por una gestión inteligente optimizada en el plano tecnológico, 
educación digital sostenible basada en el diseño universal para 
el aprendizaje, formación personalizada a través de plataformas 
avanzadas y una cultura de creatividad digital con la colabora-
ción entre docentes y estudiantes. El escenario disciplina se ca-
racteriza por políticas estrictas de control digital, procesos estan-
darizados regulados de forma externa, aprendizaje estructurado 
con currículos homogéneos, y la aplicación rigurosa de normas 
éticas y legislativas. Y, para finalizar, el escenario transformación 
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está impulsado por espacios colaborativos de innovación, conec-
tividad tecnológica total e integrada (invisibilidad tecnológica), 
itinerarios formativos personalizados desarrollados en comuni-
dad, y una cultura de autorregulación mediante microcredencia-
les y aprendizaje continuo.

Figura 3.1.  Escenarios de futuro e indicadores.

Fuente: Elaboración propia.

Desarrollo de las sesiones de trabajo

Se llevaron a cabo un total de siete sesiones de trabajo. La primera 
sesión tuvo como finalidad la presentación del ejercicio, de los 
participantes y una explicación de la metodología de trabajo. La 
segunda sesión, denominada «Nuestro pasado y nuestro presente», 
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utilizó el análisis de retrospectiva organizacional, que ayuda a re-
flexionar sobre eventos pasados y a comprender cómo han influi-
do en el desarrollo de la organización. Se desarrolló en tres pasos:

1.	Identificación de eventos clave. Lista de eventos importantes 
en la transformación digital de la universidad, como implan-
tación de nuevas infraestructuras (equipamientos, redes, sof-
tware, etc.), cambios en los planes de estudio, implementa-
ción de proyectos de innovación docente, etc.

2.	Discusión de logros y desafíos. Reflexionar sobre cada evento, 
identificando los éxitos alcanzados, los obstáculos enfrenta-
dos y las lecciones aprendidas.

3.	Impacto en la actualidad. Conectar los eventos pasados con el 
presente; por ejemplo, cómo una transformación pasada in-
fluye en el sistema educativo universitario o la cultura organi-
zacional. Esta técnica se completó con un análisis DAFO. 

Las sesiones 3.ª a 6.ª se desarrollaron en torno a los cuatro 
escenarios de futuro, en este orden: Disciplina, Crecimiento, 
Transformación y Colapso. En todos los casos, se inició la sesión 
con un visionado de un vídeo introductorio sobre el escenario, 
la lectura individual del texto que describe el escenario de futuro 
y un debate general sobre el futuro, que planteó estas preguntas: 
¿Cómo actuaría o se comportaría la mayoría de los miembros de 
la comunidad universitaria (PDI, estudiantes, PTGAS) en un fu-
turo como este?; ¿Qué problemas educativo-digitales (por ejem-
plo, distracción/atención; motivación/intereses por el conoci-
miento; competencias/habilidades digitales; plagio/ética acadé-
mica; abusos/cyberbulling), que preocupan a las universidades 
ahora, habrán desaparecido o serán algo menores?; ¿Qué proble-
mas organizativo-digitales (por ejemplo, asistencia/participación 
en actividad académica; calendarios/horarios académicos; es-
tructura/funcionamiento de campus/aula virtual; control de la 
práctica docente; etc.), que preocupan a las universidades ahora, 
habrán desaparecido o serán algo menores?; ¿Qué otros proble-
mas sobre la transformación digital, que preocupan a las univer-
sidades ahora, habrán desaparecido o serán algo menores?; ¿Qué 
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nuevos problemas sobre la transformación digital, que ahora no 
existen o carecen de importancia, tendrán que preocupar a las 
universidades?). Y, para finalizar, otro debate sobre la deseabili-
dad del escenario: ¿Es preferible el futuro descrito en esta hipóte-
sis? Es decir, ¿hasta qué punto se parece al futuro que tú prefie-
res? En la medida en que tu grupo considere preferible el futuro 
descrito en esta hipótesis, ¿qué cinco cosas hay que hacer ahora 
para avanzar hacia los aspectos deseables de ese futuro? En la 
medida en que tu grupo considere que el futuro descrito en tu 
escenario es indeseable, ¿qué cinco cosas hay que hacer ahora 
para que esos aspectos indeseables no se produzcan? 

Para la última sesión, titulada «Visualización de tu futuro pre-
ferido», se utilizó la técnica COCD BOX. Es una herramienta para 
clasificar ideas y tomar decisiones estratégicas, útil en especial en 
contextos de innovación y resolución de problemas. Esta metodo-
logía fue desarrollada por el Centro para el Desarrollo de la Crea-
tividad de Flandes (COCD, por sus siglas en neerlandés) y ayuda 
a evaluar y priorizar ideas según su viabilidad e impacto en la or-
ganización. El método organiza las ideas en cuatro categorías, re-
presentadas por tres colores (azul, rojo y amarillo) y una caja sin 
color. Cada color indica un nivel de innovación y viabilidad: 

1.	Caja azul: ideas realistas y fáciles de implementar en el corto 
plazo. 

2.	Caja roja: ideas realizables, pero que requieren más tiempo y 
recursos. Son ideas que no implican una innovación radical, 
pero tienen un impacto positivo y viable. 

3.	Caja amarilla: ideas innovadoras y ambiciosas, difíciles de 
implementar, pero con alto potencial de transformación. 

4.	Caja sin color: ideas que no se consideran viables o útiles en 
el momento. 

3.5. Conclusiones

Los estudios de futuros promueven una visión estratégica e inno-
vadora que supera el enfoque tradicional predictivo. A través de 
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escenarios alternativos, estos estudios permiten explorar diversas 
posibilidades y anticipar cambios fundamentales en el ámbito 
educativo universitario, sobre todo en relación con la transfor-
mación digital. La metodología de los cuatro futuros estimula la 
imaginación estratégica y la reflexión crítica dentro de las institu-
ciones universitarias. La incorporación sistemática de estos enfo-
ques en la investigación educativa proporciona recursos para an-
ticiparse a fenómenos emergentes y preparar respuestas adaptati-
vas frente a incertidumbres. Esto implica reconocer no solo lo 
probable, sino también lo posible y, sobre todo, lo preferible. 
Las universidades que adoptan estudios prospectivos logran de-
sarrollar una «conciencia de futuro» más profunda, lo que forta-
lece su capacidad para tomar decisiones estratégicas que contri-
buyan a futuros sostenibles y deseables.
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Este cuarto capítulo pretende ofrecer una visión general de las 
bases metodológicas de los estudios que se presentarán en los 
próximos capítulos del libro. En él nos planteamos cómo anali-
zar el aprendizaje en entornos virtuales más allá de los datos au-
tomáticos que proporcionan las plataformas tecnológicas. La rá-
pida digitalización de la enseñanza, acelerada de forma significa-
tiva durante la pandemia de covid-19, ha generado abundantes 
datos cuantitativos sobre el comportamiento de estudiantes y 
docentes. Sin embargo, interpretar estos datos de forma adecua-
da sigue siendo un desafío complejo que requiere integrar tanto 
evidencias numéricas como perspectivas subjetivas.

A lo largo del capítulo se profundiza en la necesidad de adop-
tar enfoques metodológicos mixtos, combinando análisis auto-
máticos con interpretaciones cualitativas, para comprender bien 
los procesos educativos y mejorar la experiencia formativa en en-
tornos virtuales. Este enfoque integral no solo permite identifi-

4. Investigar la docencia universitaria a través de 
los entornos virtuales
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car patrones útiles para mejorar la enseñanza, sino que también 
valora y respeta las experiencias reales y percepciones personales 
de los participantes. Finalizamos el capítulo presentando como 
ejemplo de investigación de metodología mixta el diseño de los 
tres estudios desarrollados en nuestro proyecto de investigación: 

a)	 Análisis del big data de las aulas virtuales.
b)	Exploración de las subjetividades del profesorado y alumnado.
c)	 Identificación de las expectativas y escenarios de futuro sobre 

la enseñanza digital.

4.1. Explorar el aprendizaje en entornos 
virtuales: más allá de las analíticas

El análisis del aprendizaje y su relación con los procesos de en-
señanza nos ha indicado de manera habitual la importancia de 
la relación procesual con la forma en la que organizamos el en-
torno del aula. Esto condiciona el aprendizaje y sus resultados, 
que se concretan en acciones de los estudiantes que determinan 
su nivel de adquisición de conocimiento. Con la integración tec-
nológica, las evidencias de los aprendizajes se plasman en for-
matos que hasta ese momento no se habían conseguido reflejar. 
Y, más en concreto, con el desarrollo de las plataformas virtua-
les, que han permitido el paso de un proceso educativo presen-
cial a situaciones online, las formas de recoger información so-
bre el proceso y sus resultados han variado mucho. De hecho, la 
constatación de evidencias digitales nos muestra posibilidades 
de análisis del proceso educativo más rico y apoyado en datos 
automáticos (Siemens, 2012). Los Learning Management Systems 
(LMS) nos aportan la información suficiente para explorar los 
procesos de comportamiento de los estudiantes, así como del 
profesorado. Esta información puede servir para muchas cosas, 
como explorar, identificar o predecir (Pardo, 2018), pero la des-
viación de los procesos de interpretación no ha avanzado con 
la misma ligereza que la creación de entornos, la recopilación 
de datos y los procesos de identificación de conductas que pue-
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dan mostrar el verdadero comportamiento del profesorado y el 
alumnado.

Este tipo de análisis ha tenido, además, una gran importancia 
durante el periodo de la pandemia de covid-19 y sus consecuen-
cias, puesto que han acelerado la extensión del uso de entornos 
virtuales de aprendizaje. En España, al igual que en el resto de 
los países del planeta, el impacto de la pandemia de covid-19 en  
el sistema educativo, y en particular en el universitario, produjo el 
cierre forzoso de colegios, institutos, administraciones educativas 
y centros de educación superior, lo que impidió llevar a cabo el 
proceso de enseñanza y aprendizaje a través de la modalidad pre-
sencial. La necesidad urgente de continuación de la labor educati-
va condujo a un traslado precipitado por las circunstancias sanita-
rias en pleno confinamiento, por lo que las universidades tuvieron 
que diseñar e implementar medidas que permitieran la continua-
ción de la docencia universitaria, apoyándose en la docencia digi-
tal como único medio con el que continuar las labores educativas 
e investigadoras. Es lo que en el plano internacional se conoce 
como «la enseñanza remota de emergencia» (Hodges et al., 2020).

Pero ¿cómo entendemos que hay que enfocar el proceso de 
análisis? Las cuatro visiones en las que podemos identificar posi-
ciones sobre la forma de llevar a cabo el análisis de aprendizaje en 
entornos virtuales de aprendizaje nos muestran una serie de pro-
cesos de recolección y análisis de datos, pero ¿cómo interpretamos 
o construimos desde visiones hasta patrones de análisis? En este 
trabajo queremos analizar las diversas formas de enfocar los análi-
sis, por qué planearlos como un estudio que tenga en cuenta cues-
tiones de carácter cuantitativo, pero apoyadas en las visiones cuali-
tativas que tienen los participantes del proceso educativo. La cons-
trucción de un patrón se apoya en la evidencia de algo corroborado, 
no en la mera interpretación de los identificadores de los datos. 
Contrastar la visión que tienen los participantes para identificar el 
tipo de datos automáticos con que se relacionan obliga a verificar 
el dato y la visión sobre la realidad que intentamos representar. 

El enfoque descriptivo, que muestra lo que hace cada usuario 
durante el uso del entorno virtual, se apoya sobre todo en el re-
sumen de actividades, frecuencias y usos de paneles de control 
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de las plataformas (Ferguson, 2012). A partir de los enfoques 
diagnósticos, se ha centrado en el tipo de análisis que busca la 
generación de patrones en los usos de las plataformas (Saqr y 
Alamro, 2019). La identificación de dichos patrones conlleva un 
proceso de correlación donde, en muchos casos, las considera-
ciones éticas y de análisis diagnóstico educativo han generado 
mucha discusión. En todo caso, el análisis de foros y participa-
ción con minería de texto (Greller y Draschsler, 2012) nos obliga 
a identificar cuestiones con un grado de desviación muy alto en 
los procesos de identificación de dichos patrones. En los enfo-
ques predictivos, los que han intentado anticipar datos de com-
portamientos (Gašević, Dawson y Siemens, 2015), sobre todo en 
análisis de datos en entornos universitarios, el problema de la 
identificación predictiva de un tipo u otro de comportamiento 
también entraña una dificultad importante. Y, por último, los 
enfoques prescriptivos, los que más han avanzado en la organi-
zación y los usos de los entornos virtuales para su reorientación, 
a partir de recomendaciones y decisiones automáticas para mejo-
rar el aprendizaje (Pardo et al. 2018), son los que más se han 
acercado en la identificación de patrones que se apoyan en com-
portamientos modélicos para orientar el proceso educativo.

En todo caso, es muy común en los distintos enfoques la dis-
tancia entre lo que identificamos en el análisis y lo que en reali-
dad representan. Por tanto, en este trabajo pretendemos mostrar 
un ejercicio de acercamiento de un análisis de datos automáti-
cos, asociado por otra parte a las interpretaciones reales que ha-
cen los participantes en los procesos formativos con las platafor-
mas virtuales de aprendizaje. 

Creemos que la distancia real entre los análisis de datos auto-
máticos extraídos de nuestros entornos virtuales y las interpreta-
ciones que hacemos de ellos no son del todo correctos. Es necesa-
rio profundizar en unos diseños de investigación que contrasten 
datos automáticos y los significados reales de dichos datos desde 
la perspectiva de los participantes. Por ello, el diseño que ahora 
queremos justificar nos lleva a intentar interpretar esos datos au-
tomáticos y ver cómo podemos acercarlos a modelos docentes y 
sus perspectivas epistemológicas (Harasim, 2017), además de 
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mostrar usos reales que repercuten en la verdadera razón de estos 
análisis, la mejora del rendimiento del alumnado que se está for-
mando. 

4.2. Mezclando los datos 
cuantitativos automáticos con las 
percepciones de los usuarios 

La acción humana con la tecnología nos obliga a plantearnos 
cómo realizamos los diseños de investigación, porque la forma 
en la que analizamos las conductas y cómo las interpretamos 
está asociada a la identificación de cuestiones que deben abor-
darse de manera acertada. La tecnología nos puede ayudar a 
identificar situaciones que el ojo humano no puede ver, pero te-
nemos que generar procesos de comprobación muy elaborados 
y centrados en la interpretación de los actos por parte de las per-
sonas que participan en ellos, intentando superar el sesgo de 
confirmación (Nickerson, 1998) con las tradiciones de investiga-
ción cualitativa (McSweeney, 2021). 

La acción humana con tecnología está sujeta a múltiples tipos 
de contactos, comunicaciones, intercambios, relaciones tempo-
rales y espaciales, así como los que tienen como resultado las 
actividades habituales relacionadas con la fisiología, la movili-
dad o la comunicación. Pero su peculiaridad es que para recoger 
la huella de dicha actividad no debemos interrumpir la línea de 
datos sobre las distintas acciones y resultados obtenidos. 

En este caso mezclamos la identificación y análisis de datos 
automáticos con tecnología, donde se han identificado los usos 
y el tiempo en que se han efectuado, el tipo de recurso o la cone-
xión con uno u otro usuario, que se pueden analizar de manera 
cuantitativa; pero, por otra parte, la decisión sobre cómo llevar a 
efecto estas cuestiones con tecnología se apoya en la toma de 
decisiones de personas que pueden tener motivaciones muy di-
versas a la hora de realizar esa secuencia. Por tanto, debemos 
analizar las motivaciones, interpretaciones y puntos de vista, 
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para obtener una visión completa, antes de realizar la planifica-
ción algorítmica. 

En consecuencia, las metodologías mixtas nos ayudan como 
base para el desarrollo de este tipo de diseños. Creswell y Plano 
(2018) nos indican los principios epistemológicos en los que se 
apoya este tipo de análisis. Pero, según un trabajo reciente (Ru-
bia Avi, 2023; Rubia Avi, 2022; Rubia et al. 2020), existen varias 
razones por las que es fundamental. En primer lugar, porque 
cuando en un entorno educativo se emplea la tecnología los pro-
cesos que se ponen en marcha implican a personas que partici-
pan de las actividades, tienen opiniones, son analizables o se 
puede participar en las observaciones sobre lo que viven, etc. 
También dejan constatación de esas mismas creaciones narrati-
vas, opiniones, aportaciones cualitativas en formatos tecnológi-
cos que quedan como la confirmación de opiniones cualitativas 
en el marco de la tecnología. Redes sociales, entornos virtuales 
de aprendizaje o aportaciones simples de tareas escolares son un 
ejemplo claro. Pero, además, el uso de tecnología deja huellas de 
carácter cuantitativo que se pueden analizar y generar trayecto-
rias, procesos sistemáticos de actuación, perfiles de uso, relacio-
nes con otros usuarios o acciones dirigidas, entre otros. Todo 
ello se recoge en los soportes tecnológicos, que, aunque a veces 
generan una inquietud importante, como la que nos traslada 
Marta Peirano (2019) al denunciar el uso de los datos en las re-
des telefónicas y sociales de la información, no impide que la 
investigación se beneficie de procesos que ya se han implemen-
tado en el tratamiento de la información en el mercado mundial 
y global.

En estos casos, la construcción de un diseño cualitativo y 
cuantitativo depende de la intención de los investigadores, la 
preeminencia de una perspectiva u otra y de si la intención es 
tomar dos caminos independientes para analizar una misma 
realidad, pero por medio de datos distintos: cuantitativos para el 
análisis de datos digitales de plataformas de aprendizaje, o per-
cepciones de usos y modelos docentes de los participantes en el 
proceso, que suponen perspectivas cualitativas de análisis.
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4.3. Un ejemplo de diseño metodológico mixto

Desde la perspectiva de los implicados en un proceso de investi-
gación, este punto pretende mostrar cómo lo hemos abordado, 
como un ejemplo de la planificación y desarrollo de un estudio 
con el enfoque defendido en el punto anterior. 

Nuestro proyecto, La transformación digital de las titulaciones uni-
versitarias: Las analíticas académicas, las subjetividades y el rendimien-
to en tiempos prepandémicos y durante la covid-19 (UNIDIGIT@L), 
responde a lo que en el plano internacional se conoce como in-
vestigación mixta, donde se entremezclan distintos enfoques y 
técnicas de investigación cuantitativa y cualitativa. De este modo, 
pretende dar respuesta a cada uno de los objetivos planteados 
relativos al análisis de los datos automáticos de las plataformas 
de tres universidades (Universidad de la Laguna, Universidad de 
Extremadura y Universidad de Valladolid), además de identificar 
las percepciones o representaciones subjetivas que dichas comu-
nidades educativas tienen sobre las transformaciones tecnológi-
cas surgidas con la integración tecnológica, pero, sobre todo, con 
la obligada transformación a causa de la pandemia de covid-19. 

Para ello se han desarrollado tres estudios distintos, pero 
complementarios, con metodologías diferenciadas en función 
de su naturaleza: 

1.	El primer estudio responde a una metodología cuantitativa 
de analíticas académicas sobre el big data, generado en los 
campus virtuales universitarios durante los últimos cuatro 
años.

2.	El segundo estudio se desarrolla bajo un enfoque cualitativo 
de identificación y análisis de las representaciones y subjetivi-
dades de los agentes educativos a través de la técnica de gru-
pos de discusión.

3.	 El tercer estudio elabora propuestas de política educativa me-
diante la técnica del design thinking y los escenarios de futuro 
(véase figura 4.1).



92 Transformación digital de la enseñanza universitaria

Figura 4.1.  Estudios desarrollados en este proyecto de investigación.

Fuente: Elaboración propia.

La explicación de cada estudio nos muestra el sentido cuanti-
tativo y con interés centrado en la triangulación de la informa-
ción, con la intención de buscar respaldo de la interpretación de 
los datos cuantitativos en las interpretaciones subjetivas de los 
miembros de la comunidad educativa. 

Esto supone que los dos primeros estudios tienen una orien-
tación concurrente, con una visión secuencial explicativa 
(Creswell y Creswell, 2018). Así, la explicación del sentido de 
cada uno de los estudios es la siguiente:

Estudio 1. Se centra en la realización de analíticas académicas de 
las aulas virtuales en titulaciones de grado y de posgrado. Se han 
correlacionado con los resultados de calificaciones o el rendi-
miento del alumnado de dichas titulaciones en cursos precovid 
(plena presencialidad) y durante la pandemia de covid-19 (con-
finamiento y presencialidad adaptada). Pretende averiguar las 
relaciones e interacciones existentes entre el rendimiento acadé-
mico del alumnado y las interacciones del profesorado y alum-
nado dentro de los entornos virtuales de aprendizaje en las pla-
taformas Moodle en las Universidades de La Laguna, Valladolid 
y Extremadura. Este estudio tiene un fuerte carácter cuantitativo, 
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pues analiza grandes cantidades de datos procedentes de las dos 
fuentes de datos comentadas desde el curso académico 2017-18 
hasta el curso 2020-2021. Este intervalo de tiempo favorece el 
análisis del impacto de la covid-19 en las tres universidades, 
atendiendo a los indicadores y métricas, en relación con los pa-
trones de uso y las tendencias pedagógicas, que se derivan del 
análisis de los macrodatos. El acceso a los datos ha sido negocia-
do con las instituciones y claramente anonimizado. Este estudio 
tiene dos niveles de análisis principales:

El primer nivel, con una óptica más generalista, ha llevado a 
cabo un estudio sobre analíticas académicas de los datos proce-
dentes de todas las titulaciones de grado y posgrado de la Uni-
versidad de La Laguna, la Universidad de Valladolid y la Univer-
sidad de Extremadura, con independencia de las modalidades de 
impartición de estas titulaciones (online, semipresencial o pre-
sencial) o de la rama de conocimiento afín al título. 

El nivel de análisis se ha centrado en una muestra de titula-
ciones concretas, seleccionadas de forma representativa entre 
las distintas ramas de conocimiento y las modalidades en las 
que se imparten estas titulaciones, tanto de grado como de pos-
grado. Se ha conseguido explorar hasta el punto de identificar y 
modular aspectos de las conductas de los participantes, y se 
han identificado ciertos perfiles docentes en cuanto a cantidad 
de uso del campus, tipos y recursos utilizados. Se han emplea-
do modelos predictivos y se ha conseguido mostrar un tipo de 
perfiles, pero no generalizables, o en pequeñas cuestiones sen-
cillas.

Estudio 2. Se ha centrado en la identificación de las visiones y 
subjetividades de profesorado y alumnado de dichas titulaciones 
de grado y posgrado sobre los usos de aulas virtuales y el rendi-
miento en los cursos prepandémicos y durante la covid. Se ha 
desarrollado con una metodología cualitativa basada en grupos 
de discusión o grupos focales. El análisis de las visiones y su rela-
ción con el rendimiento académico nos ha permitido identificar 
aspectos que tienen relación con los del primer estudio, pero 
que solo nos han mostrado la inmensa diversidad de visiones y 
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opiniones, lo que hace difícil el análisis. Esto se completará 
cuando seamos capaces de entender un número mayor de proce-
sos de interpretación personal respecto a los usos de los recursos. 
En los objetivos específicos de este estudio, han mostrado una 
descripción de las percepciones de los agentes educativos en tor-
no a los usos de aulas virtuales y el rendimiento en los cursos 
prepandémicos y durante la covid. Se han extraído los aspectos 
comunes y diferenciales entre las visiones del alumnado y el pro-
fesorado sobre el mismo foco de estudio, puesto que entende-
mos que aquellas valoraciones o fenómenos percibidos por el 
alumnado y profesorado de grado y posgrado sobre el uso de las 
aulas virtuales, antes y durante la pandemia de covid-19, son la 
clave de las recomendaciones que podemos extraer para reorien-
tar las políticas de transformación digital de las titulaciones uni-
versitarias a corto y medio plazo.

Estudio 3. Se ha centrado en la comparación de los resultados 
del primer estudio (un enfoque cuantificado de análisis de la 
realidad) con los resultados del segundo estudio (un enfoque 
cualitativo sobre la percepción de la realidad por los agentes 
educativos) con el fin de inferir propuestas de política educativa 
para la transformación digital de las titulaciones basada en evi-
dencias de datos computacionales y subjetividades de las perso-
nas. Para ello se ha desarrollado un programa de análisis centra-
do en distintos escenarios de futuro para las universidades, y 
apoyado en el reconocimiento de posibles soluciones futuras a 
los retos que plantea la política de formación, uso y planifica-
ción de recursos. El modelo de metodología cualitativa entre-
mezcla técnicas de análisis de contenido en formato de matrices 
con los procedimientos propios de trabajo grupal en la modali-
dad design thinking. 

4.4. Conclusiones

La puesta en práctica y ejecución de los tres estudios diseñados 
fue más compleja y lenta de lo previsto. El acceso para recopilar 
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los datos existentes en los campus virtuales de las tres universi-
dades implicadas supuso la superación de, al menos, dos obstá-
culos que los investigadores no previmos. El primero fue de ín-
dole política, es decir, consistió en negociar, convencer y obtener 
los permisos necesarios de los responsables y gestores institucio-
nales de los campus virtuales para acceder a las bases de datos 
existentes en dichas plataformas. En este proceso también hubo 
que eliminar o proteger los datos privados y personales median-
te la anonimización de los datos particulares de cualquier do-
cente o estudiante. El segundo obstáculo fue de naturaleza técni-
ca, es decir, nos encontramos con la dificultad de que las distin-
tas bases de datos de las universidades participantes, a pesar de 
que su campus virtual estuviera construido sobre el mismo LMS 
(Moodle), mostraban una distinta arquitectura de datos que im-
pidió su adecuada comparativa. Hubo que invertir mucho tiem-
po y esfuerzo para generar un mismo patrón modular de dichas 
bases de datos que permitiera su análisis y una comparación co-
herente entre los indicadores y dimensiones estudiados.

También hemos constatado que, aunque el uso de platafor-
mas virtuales y tecnologías digitales ha permitido recopilar datos 
cuantitativos automáticos valiosos sobre los procesos educati-
vos, la interpretación precisa y significativa de estos datos conti-
núa representando un desafío clave. La brecha existente entre los 
datos recopilados y las realidades subjetivas de estudiantes y do-
centes implica la necesidad urgente de diseñar metodologías que 
combinen de forma efectiva enfoques cuantitativos con perspec-
tivas cualitativas. De esta manera, será posible interpretar de for-
ma adecuada las motivaciones, percepciones y acciones reales de 
los usuarios que configuran el contexto educativo digital.

Por otro lado, resulta indispensable profundizar en diseños 
de investigación mixtos que permitan una triangulación efectiva 
entre los datos automáticos y las interpretaciones humanas. Esto 
implica abordar de forma crítica las limitaciones inherentes a 
cada método para superarlas mediante la integración coherente 
de ambos enfoques, avanzando así hacia modelos predictivos y 
prescriptivos más precisos y éticamente responsables. En este 
contexto, el análisis automatizado debe entenderse como una 
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herramienta complementaria que enriquezca las decisiones pe-
dagógicas, no como un sustituto absoluto de la percepción hu-
mana.

Para finalizar, debemos indicar que la experiencia vivida du-
rante la pandemia de covid-19 ha intensificado la necesidad de 
avanzar en la integración metodológica descrita, destacando el 
valor estratégico de este enfoque para futuras situaciones educa-
tivas. El desarrollo de este tipo de investigaciones híbridas o 
mixtas no solo optimiza el aprovechamiento de las plataformas 
digitales, sino que fortalece la formación universitaria, ya que in-
corpora de forma activa la perspectiva y experiencia directa de 
los participantes, lo que genera propuestas más sólidas no solo 
sobre el diagnóstico de la realidad estudiada, sino también para 
la prospección de futuros probables para la universidad digital.
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5.1. Introducción

Las analíticas académicas constituyen un campo de investigación 
consistente en la aplicación de las ciencias de datos de institucio-
nes educativas con el fin de apoyar la toma de decisiones tanto en 
el ámbito administrativo y operativo de las instituciones como en 
los procesos de la enseñanza y aprendizaje de los estudiantes (Mc-
Naughton et al., 2017; Regueras et al., 2019). Mientras que las 
analíticas de aprendizaje se centran en el aprendizaje del estudian-
te (Delgado et al., 2024; Manhiça et al., 2022; Salem y Shaalan, 
2025), las analíticas académicas ofrecen una visión más general y 
tratan conjuntos de datos académicos a escala institucional, reali-
zando el análisis en muchos casos desde el punto de vista del pro-
fesorado (Nakamura et al., 2023; Regueras et al., 2022). 

La potencialidad del campo de las analíticas académicas ha 
dado un enorme salto en el periodo poscovid-19, un periodo en 

5. Analíticas académicas y análisis de aulas vir-
tuales
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el que el uso de las tecnologías digitales en la educación superior 
se ha intensificado y consolidado. La experiencia forzada de la 
docencia virtual durante la crisis sanitaria ha generado, por una 
parte, un enorme volumen de datos académicos y de aprendiza-
je, y por otra una transformación significativa en las prácticas 
docentes, dejando tras de sí un escenario en el que las aulas vir-
tuales se han convertido en una herramienta central del sistema 
universitario. En este nuevo escenario, resulta en especial rele-
vante analizar cómo se utilizan estas plataformas y qué implica-
ciones tienen para el diseño pedagógico de las asignaturas.

En este contexto, el presente capítulo se centra en el análisis 
del diseño pedagógico de las asignaturas universitarias a través 
del uso que los docentes y estudiantes hacen de las aulas virtua-
les en la era poscovid-19. A partir de los registros generados en 
los sistemas de gestión del aprendizaje, se busca identificar pa-
trones de comportamiento docente que permitan clasificar las 
asignaturas en función de su estructura y recursos empleados. 
Esta aproximación no solo proporciona una visión detallada so-
bre las prácticas pedagógicas digitales, sino que también sienta 
las bases para posteriores análisis sobre su impacto en el rendi-
miento académico del estudiantado. La investigación se enmarca 
en el Proyecto UNIDIGIT@L (Ref. TED2021-130743B-I00), fi-
nanciado por el Ministerio de Ciencia e Innovación, cuyo objeti-
vo es avanzar en el conocimiento sobre el uso de las tecnologías 
educativas en el ámbito universitario español. En concreto, este 
capítulo describe un estudio de analíticas académicas centrado 
en el análisis de las aulas virtuales de dos universidades españo-
las: la Universidad de La Laguna (ULL) y la Universidad de Va-
lladolid (UVa). 

5.2. Diseño del estudio

El trabajo aquí descrito es parte de uno de los estudios realiza-
dos en el contexto del Proyecto UNIDIGIT@L, con el objetivo de 
explorar y analizar un volumen amplio de datos sobre la forma 
de uso de las aulas virtuales de los campus académicos y correla-
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cionarlos con el rendimiento del alumnado en las universidades 
participantes. Este objetivo general se materializa en los siguien-
tes objetivos concretos:

a)	 Clasificar las asignaturas de grado y posgrado en función del 
diseño pedagógico realizado por los profesores, utilizando 
los datos registrados en el sistema de gestión del aprendizaje 
(LMS).

b)	Analizar la correlación existente entre el rendimiento acadé-
mico de los estudiantes y las distintas clases o agrupaciones 
de forma de uso del LMS definidas de forma previa.

c)	 Estudiar si existen diferencias en el análisis anterior en fun-
ción de la rama de conocimiento y del nivel de estudios.

El primer punto se tratará en este capítulo, mientras que los 
otros dos se abordarán con más detenimiento en el siguiente ca-
pítulo.

5.3. Metodología

En este estudio, se siguen los pasos y metodología mostrados en 
la figura 5.1. En una primera fase, se han recogido y preprocesa-
do los registros de Moodle (LMS utilizado por las dos universi-
dades), seleccionando las variables de interés, dado que se partía 
de una amplísima cantidad de información. A partir de las varia-
bles seleccionadas, se han aplicado técnicas de clustering para ob-
tener las diferentes clases de uso de Moodle, y con posterioridad 
se han etiquetado e interpretado. Para finalizar, utilizando los 
datos de los usuarios registrados en el sistema de gestión acadé-
mica relativos a las calificaciones y la matrícula, se han analiza-
do las clases obtenidas atendiendo a diferentes aspectos: rendi-
miento académico, área de conocimiento y nivel de estudios. 
Aunque las dos universidades participantes emplean distintos 
sistemas de gestión académica, esto no afecta a la metodología 
empleada.
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Figura 5.1.  Metodología de análisis.

Fuente: Elaboración propia.

Para la fase de preprocesado de datos, se parte de un trabajo 
inicial de analíticas académicas dirigido a obtener información 
sobre la forma en que los profesores utilizan los diferentes ele-
mentos de Moodle en el diseño de sus aulas virtuales y en espe-
cial qué indicadores pueden ser relevantes en la categorización 
de las diferentes asignaturas (Verdú et al., 2025). En el mencio-
nado estudio, aplicando técnicas de clustering y autocorrelación, 
se han determinado qué indicadores discriminan mejor a la hora 
de diferenciar los usos que hacen los profesores de los recursos de 
los campus virtuales. Estos indicadores, mostrados en la tabla 5.1, 
son los que se han empleado como entrada al proceso de clasifi-
cación final de las asignaturas atendiendo al diseño pedagógico 
de los profesores.

El proceso de clasificación de las asignaturas se ha realizado 
mediante un análisis de clustering con los datos del curso 2021-
22. Se ha elegido este curso académico porque es el que debería 
mostrar una mayor riqueza y uso del campus virtual. Este curso 
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es posterior al confinamiento y las asignaturas ya se impartían 
todas en su formato habitual, combinando presencialidad con 
el uso del campus virtual. El resultado será un modelo de clasi-
ficación de asignaturas que puede ser empleado para estudiar 
su evolución, así como para analizar el rendimiento académi-
co, cuyos resultados se detallarán y discutirán en el siguiente 
capítulo. 

Tabla 5.1.  Indicadores seleccionados por cada uno de los módulos de 
Moodle.

Elemento  
de Moodle

Indicadores seleccionados Descripción

Assign assigns, groupassigns Número de tareas y de tareas grupales

AssignFeedback assignfeedbacks Número de retroalimentaciones de las ta-
reas

Feedback feedbacks Número de encuestas

Folder folders Número de carpetas

Forum forums, teacherdiscuss,  
perstudentposts

Número de foros, de debates (iniciados por 
el profesor) y de posts por estudiante

Glossary glossaries Número de glosarios

Label labels Número de etiquetas

Module moduledifftypes Número de tipos diferentes de módulos

Pages pages Número de páginas

Quizz quizzes Número de cuestionarios

Resources files Número de archivos

Scales scales Número de escalas de evaluación

Url urls Número de enlaces

Wiki Wikis Número de wikis

Workshop workshops Número de talleres

Chat chats Número de chats

Videotool syncvideo, asyncpresent Número de videoconferencias síncronas y 
de presentaciones grabadas (asíncronas)

Other organizationaltools Número de elementos organizativos

Fuente: Elaboración propia.
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5.4. Muestra

Los datos se han recogido tanto de los registros de Moodle del 
campus virtual como del sistema de gestión académica (datos de 
rendimiento) de las dos universidades durante el curso académi-
co 2021-22 para todas las asignaturas de grado y posgrado. En 
concreto, en la Universidad de La Laguna se han analizado 3327 
asignaturas, mientras que en la Universidad de Valladolid se han 
analizado un total de 3303 asignaturas. En ambos casos se han 
eliminado todas aquellas asignaturas que no hacían ningún uso 
del campus virtual.

Para cada asignatura hemos registrado también información 
sobre la titulación, nivel (grado o máster) y centro de imparti-
ción. La rama de conocimiento se obtiene a partir del centro y se 
han considerado tres grandes ramas: salud, ciencias e ingeniería 
y sociales y humanidades.

En el campo del aprendizaje y la analítica académica, uno de 
los principales retos sobre cuestiones éticas está relacionado con 
la propiedad de los datos y la privacidad de los estudiantes. En 
este estudio, después de combinar las dos bases de datos (Mood-
le y sistema de gestión académica) utilizando identificadores de 
curso, estos se han recodificado para minimizar posibles proble-
mas éticos. Asimismo, siempre se ha preservado el anonimato 
de los alumnos, por lo que se han eliminado todos los identifi-
cadores personales de los datos. Por otra parte, no se ha recogido 
ningún dato sensible como el origen racial, las creencias religio-
sas o datos relativos a la salud (de acuerdo con la Ley de Protec-
ción de Datos de Carácter Personal).

5.5. Resultados del análisis clúster

A partir de los datos de entrada obtenidos por cada universidad, 
se han construido los clústeres o clases empleando el algoritmo 
k-means como técnica de clustering. Un aspecto crítico en la utili-
zación de herramientas de clustering es la determinación del nú-
mero de clústeres. El objetivo es identificar un número que per-



1055. Analíticas académicas y análisis de aulas virtuales

mita la formación de grupos homogéneos y, de forma simultá-
nea, bien separados. La determinación del número óptimo de 
clústeres depende de la técnica de clustering empleada y de la na-
turaleza intrínseca de los datos. Un número insuficiente de clús-
teres puede dar como resultado grupos muy poco diferenciados 
y demasiado heterogéneos, lo que dificulta su utilidad y catego-
rización. En contraste, un número excesivo de clústeres puede 
ocasionar la clasificación de elementos muy similares en grupos 
distintos. No existe un criterio objetivo único para determinar el 
número óptimo de clústeres, sino que se dispone de varios mé-
todos heurísticos y estadísticos, los cuales pueden proporcionar 
resultados diferentes. Además, es crucial que los clústeres resul-
tantes sean interpretables y describan diferentes patrones de uso 
o estrategias pedagógicas. Por lo tanto, es necesario combinar 
métodos cuantitativos de evaluación de calidad con un análisis 
cualitativo y subjetivo de los grupos, tal y como se mostrará a 
continuación para las dos universidades.

Resultados de la Universidad de La Laguna

En el análisis del uso de los módulos de Moodle durante el curso 
académico 2021-22 en la Universidad de La Laguna (ULL), la 
identificación de los clústeres se fundamentó en una combina-
ción de métricas estadísticas, consideraciones prácticas y el con-
texto pedagógico específico del ámbito estudiado. Este estudio 
tiene como objetivo interpretar los distintos patrones de utiliza-
ción de las herramientas ofrecidas por la plataforma, basándose 
en los promedios de uso registrados en el curso.

En la selección del número de clústeres óptimos se utilizaron 
las métricas internas Silhouette, Calinski-Harabasz y Dunn (Hal-
kidi et al., 2001) para evaluar la cohesión y separación de clúste-
res, junto con criterios probabilísticos (BIC y AIC) que penalizan 
la complejidad del modelo para determinar el número óptimo 
de grupos. Al mismo tiempo, se consideró la entropía para me-
dir la pureza de los clústeres respecto a una variable externa. 

El número óptimo de clústeres se estableció en tres grupos, 
basándose en un balance entre estabilidad y representatividad de 
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los datos. Aunque la estabilidad alcanzó su valor máximo con 
dos clústeres (índice de estabilidad de 0.401), se decidió optar 
por tres clústeres para capturar de forma adecuada la heteroge-
neidad presente en la muestra. Esta elección permite evitar una 
agrupación demasiado generalizada, como en el caso de dos 
clústeres, así como una fragmentación excesiva que ocurre al 
considerar cuatro o más clústeres, lo que garantiza una distribu-
ción significativa y útil para el análisis. 

Las métricas de validación interna para la solución de tres 
clústeres, que incluyen el índice Silhouette (0.265), el índice de 
Calinski-Harabasz (396.14) y el índice Dunn (0.006), indican 
una calidad moderada en la separación y compacidad de los gru-
pos. Estos valores son inferiores a los observados para una solu-
ción con dos clústeres, donde el índice Silhouette alcanza 0.461, 
lo que sugiere una mayor claridad en la separación entre grupos. 
Sin embargo, la elección de tres clústeres responde a criterios 
más allá de las métricas cuantitativas de calidad, considerando 
también la relevancia contextual y la utilidad práctica para la in-
terpretación de los resultados. En este sentido, aunque las métri-
cas tradicionales favorecen una separación más simple, la seg-
mentación en tres grupos proporciona una mejor representación 
de la diversidad subyacente en los datos, facilitando un análisis 
más matizado y aplicable. 

Las métricas BIC (-145,640) y AIC (-150,693), orientadas a 
modelos probabilísticos, favorecen soluciones con más clústeres 
(por ejemplo, 10 o 11 clústeres tienen valores más bajos). Esto 
podría deberse a una mayor penalización de la complejidad en 
modelos simples o a la naturaleza de los datos, donde aumentar 
el número de clústeres captura patrones locales en actividades de 
Moodle. No obstante, elegir 10 o 11 clústeres carecería de inter-
pretabilidad pedagógica. La entropía (0.891) mide la pureza de 
los clústeres respecto a una variable externa. Un valor más alto 
sugiere menor cohesión, lo cual refuerza que 3 clústeres no son 
óptimos desde un enfoque estadístico puro.

Las métricas internas sugieren que 2 clústeres serían más ade-
cuados, pero la elección de 3 clústeres implica un compromiso 
entre validación estadística y relevancia práctica. 
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La tabla de medias por clúster (ver Figura 5.2) evidencia dife-
rencias significativas en el uso de los módulos de Moodle, lo que 
facilita la identificación de distintos enfoques pedagógicos: 

a)	 Clúster 1 (1831 registros). Este clúster se caracteriza por un 
uso limitado de asignaciones y una elevada participación del 
profesor en las discusiones, lo cual contrasta con una escasa 
interacción por parte de los estudiantes. Los cursos incluidos 
en esta categoría presentan un uso moderado de recursos 
como archivos (files = 12.75) y enlaces, y una baja diversidad 
de módulos empleados (moduledifftypes = 3.64). La interpreta-
ción sugiere que se trata de cursos centrados en la exposición 
del docente, con una estructura más tradicional, probablemen-
te de tipo magistral, donde la interacción activa del estudiante 
es mínima. El entorno de aprendizaje se apoya en recursos bá-
sicos y no explora con amplitud las herramientas interactivas 
de Moodle (teacherdiscuss = 16.6, assignfeedbacks = 7.4).

b)	Clúster 2 (249 registros). Este grupo muestra un uso intensi-
vo de tareas y retroalimentación, con una considerable parti-
cipación del profesorado en foros (teacherdiscuss = 103.56) y 
una carga significativa de recursos, incluyendo archivos y pre-
sentaciones asincrónicas (assignfeedbacks = 161.79). Se obser-
va una alta actividad docente y un uso destacado de recursos 
colaborativos (forums = 6.65, chats = 0.5, wikis = 0.72). Se 
identifica una elevada diversidad en el uso de módulos, lo 
que indica una estructuración pedagógica compleja y detalla-
da. Aunque los estudiantes no participan de forma activa en 
los foros, el diseño del curso sugiere un enfoque tipo flipped 
classroom o híbrido, donde los estudiantes acceden a una am-
plia gama de materiales y son evaluados con frecuencia. El rol 
del docente sigue siendo central, aunque con una orientación 
más moderna y mediada por la tecnología.

c)	 Clúster 3 (1247 registros). Este clúster muestra un nivel de uso 
moderado, intermedio respecto a los otros grupos. Se caracteri-
za por un mayor énfasis en actividades estructuradas (quizzes = 
7.14, glossaries = 0.08) y un equilibrio entre recursos y comuni-
cación (perstudentposts = 0.45). Los cursos agrupados en este 
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clúster presentan un uso elevado de archivos y presentaciones 
asincrónicas, acompañados de una baja participación tanto del 
profesorado como del estudiantado en los foros. No obstante, 
se registra una notable actividad en los chats, lo cual sugiere 
una preferencia por formas de comunicación más informales. 
Este patrón refleja un enfoque mixto, que combina elementos 
tradicionales con actividades interactivas, lo que proporciona a 
los estudiantes una gran cantidad de recursos descargables o 
visualizables en diferido. Es probable que estos cursos estén 
diseñados como entornos de autoformación o capacitación, 
con una estructura flexible y centrada en el contenido.

Figura 5.2.  Descripción de las características o indicadores para el clúster (k=3) - ULL

Fuente: Elaboración propia.

El tamaño desbalanceado del clúster 2 (249 registros), aun-
que pequeño, representa un nicho pedagógico clave de innova-
ción avanzada que podría servir como modelo para otras asigna-
turas; ignorarlo reduciría la utilidad del análisis (figura 5.3). El 
compromiso entre simplicidad y riqueza semántica es evidente: 
con dos clústeres, los enfoques innovadores del clúster 2 se fu-
sionarían con el grupo intermedio, perdiendo la capacidad de 
identificar prácticas destacadas. Los tres clústeres ofrecen una 
granularidad adecuada para la toma de decisiones. En proble-
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mas aplicados como este, las métricas contextuales y la acción 
derivada suelen primar sobre métricas abstractas.

Figura 5.3.  Distribución del clúster para k=3. Considerado óptimo debido al com-
promiso entre la validación estadística y su relevancia práctica - ULL.

Fuente: Elaboración propia.

La relevancia para el contexto académico radica en que los 
tres clústeres reflejan una diversidad pedagógica significativa en 
la Universidad de La Laguna, y se identifican: 

a)	 Modelos tradicionales (clúster 1).
b)	Innovación avanzada (clúster 2).
c)	 Transición hacia prácticas colaborativas (clúster 3). 

Esta segmentación posibilita a la institución el diseño de es-
trategias de mejora específicas y diferenciadas para cada grupo. 

Resultados de la Universidad de Valladolid

El análisis de clustering con los datos de las asignaturas de la UVa 
correspondientes al curso 2021-22 se ha realizado atendiendo a 
diferentes valores de k, con el fin de seleccionar el número ópti-
mo de clases según indicadores objetivos y criterios subjetivos de 
interpretación de los resultados. En Regueras et al. (aceptado), se 
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detalla todo este análisis y se comparan y discuten diversos valo-
res de k en función de una amplia variedad de índices. Así, aten-
diendo a indicadores objetivos, los números óptimos de k son 
principalmente 2 y 4 clústeres. Tanto las métricas BIC y AIC 
como el método Silhouette favorecen soluciones con un menor 
número de clústeres (2 clústeres es el que ofrece un valor más 
bajo para BIC y AIC, y más alto para Silhouette); mientras que el 
método Elbow establece 4 como valor óptimo, al ser en este va-
lor donde se produce el codo.

El análisis con 2 clústeres diferencia solo por el uso o no de 
las diferentes actividades y recursos de Moodle, lo cual no tiene 
ninguna utilidad a la hora de definir estrategias docentes válidas, 
que es el objetivo de este estudio.

Con 4 clústeres se aprecia una mayor diferenciación en las clases, 
si bien también guarda cierta relación con la intensidad o nivel de 
uso de los diferentes módulos de Moodle. Por dicho motivo, se ha 
determinado analizar también el uso de 5 clústeres, ya que en este 
caso se añade una visión cualitativa a la diferenciación entre clúste-
res, por ejemplo, por el uso o no de tareas grupales, de herramientas 
de vídeo o de foros para actividades participativas (ver figura 5.4). 

Figura 5.4.  Descripción de las características o indicadores para el clúster (k = 5) 
- UVa.

Fuente: Elaboración propia.
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Sin embargo, la diferenciación no es lo bastante clara como para 
asociar estrategias docentes o incluso tipos de uso con los clúste-
res obtenidos. Más bien lo que se observa es que los profesores 
que usan más el campus virtual hacen un uso más completo de 
todo tipo de herramientas, módulos y actividades (Regueras San-
tos et al., aceptado). 

Figura 5.5. Distribución de los clústeres para k = 5 - UVa.

Fuente: Elaboración propia.

Una vez seleccionado k = 5, es interesante interpretar las cla-
ses obtenidas a partir de la información de la Figura 5.3, inten-
tando caracterizar cada uno de los clústeres en función de los 
elementos que lo diferencian de los otros.

1.	Clúster 1. Se observa un uso equilibrado y moderado del aula 
virtual, en el que destacan las videoconferencias síncronas, 
los recursos estáticos (como ficheros, urls y presentaciones 
asíncronas) y los foros, aunque con poca participación de es-
tudiantes. Se distingue, por tanto, por el uso del aula virtual 
sobre todo en el sentido del profesor a los alumnos. Sin em-
bargo, el uso elevado de presentaciones en vídeo sugiere el 
uso de estrategias de flipped classroom o híbridas, con un so-
porte importante en el aula virtual, donde el profesor sigue 
siendo el protagonista. Solo un 6 % de las asignaturas presen-
tan este comportamiento.
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2.	Clúster 2. Formado por más de la tercera parte de las asigna-
turas (35 %), este grupo presenta un bajo uso del aula virtual. 
El hecho de que se trate de un contexto de enseñanza presen-
cial y el escaso uso que hacen estos cursos del aula virtual no 
permite inferir el modelo de enseñanza empleado, si bien se 
podría interpretar que no hay innovación pedagógica apoya-
da por la tecnología y que se emplean modelos tradicionales 
centrados en la enseñanza presencial.

3.	Clúster 3. Como en el clúster 1, se observa un uso moderado 
del aula virtual, pero más equilibrado, con algo más de tareas 
grupales y sobre todo una mayor participación de los alum-
nos en los foros que en el resto de los clústeres (con excep-
ción del clúster 5). Se distingue, por tanto, sobre todo por la 
participación de los alumnos. En este caso, la interpretación 
sugiere que se trata de cursos con una estructura tradicional 
con soporte en el aula virtual, pero con transición hacia prác-
ticas participativas. Un 19 % de las asignaturas forman parte 
de este grupo.

4.	Clúster 4. El grupo más numeroso (38 %) muestra un bajo 
uso del aula virtual, salvo como tablón de anuncios, reposito-
rio y envío (y la consecuente realimentación) de tareas, pero 
sin tareas grupales. En este caso nos encontramos con cursos 
con una estructura tradicional, donde el soporte del aula vir-
tual es solo como repositorio. El comportamiento de este gru-
po de asignaturas refleja sobre todo el cambio de paradigma a 
lo digital, sustituyendo el papel por el aula virtual, que actúa 
como repositorio de documentación del profesor y de las en-
tregas de tareas por parte de los alumnos.

5.	Clúster 5. Se observa un uso más completo y equilibrado de 
todos los recursos disponibles en el aula virtual, con un alto 
uso de herramientas organizativas también. El aula virtual se 
usa de una manera avanzada aprovechando sus posibilidades 
para desarrollar modelos pedagógicos innovadores mediados 
por la tecnología. Se deduce por tanto una estructura de los 
cursos innovadora con una integración casi total del aula vir-
tual en la docencia presencial. Solo un 3 % de las asignaturas 
presentan este comportamiento.
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En resumen, estos cinco clústeres reflejan una diversidad peda-
gógica en la Universidad de Valladolid, en los que se identifican: 

a)	 Modelos tradicionales con bajo soporte en el aula virtual 
(clúster 2) o con uso solo como repositorio (clúster 4).

b)	Modelos tradicionales soportados por el aula virtual con tran-
sición hacia prácticas participativas (clúster 3).

c)	 Innovación avanzada (clúster 1 y clúster 5). 

Conviene destacar que el 73 % de los cursos se encuentran en 
el primer grupo, el de modelos tradicionales, y solo un 9 % en el 
de innovación avanzada.

5.6. Conclusiones

El análisis realizado permite identificar formas comunes de uso 
de las aulas virtuales, aunque no identificar estrategias docentes 
relacionadas de forma clara con los modelos de enseñanza basa-
dos en las teorías del aprendizaje más consolidadas o con las 
nuevas que han aparecido con los avances tecnológicos. Sí se en-
cuentran patrones de uso de las aulas virtuales que aparecen en 
múltiples estudios, como son los de bajo uso o los de uso como 
repositorio (Verdú et al., 2023). Se observa también un predo-
minio del uso del aula virtual como herramienta sustituta de los 
métodos tradicionales (papel y comunicación presencial), pero 
sin haberlo convertido en un elemento integrador dentro del di-
seño pedagógico concreto. Los resultados sugieren que el aula 
virtual se percibe como una herramienta de apoyo dentro de la 
estrategia pedagógica elegida, pero no como una oportunidad de 
actualizar esta estrategia y que el profesor tome un rol más de 
facilitador en el proceso de aprendizaje. Para las dos universida-
des bajo estudio, se observan también estrategias docentes que 
incorporan innovación avanzada basada en el uso de las aulas 
virtuales, si bien el porcentaje es todavía muy bajo (no llega al 
10 % en ninguno de los casos). En este sentido, algunos investi-
gadores sugieren que incluir el LMS como un actor más dentro 
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del proceso de diseño pedagógico, en vez de solo como una he-
rramienta, podría facilitar el trabajo a los profesores a la hora de 
integrar el LMS en sus diseños pedagógicos (Li, 2019).
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6.1. Introducción

La irrupción de la pandemia provocada por la covid-19 supuso 
un punto de inflexión sin precedentes para los sistemas educati-
vos de todo el mundo. La necesidad urgente de mantener la con-
tinuidad del proceso formativo condujo a una transición repen-
tina y forzada hacia lo que se ha denominado «enseñanza remo-
ta de emergencia» (Hodges et al., 2020), una solución temporal 
que distó de forma considerable de los estándares propios de 
una educación virtual planificada, estructurada y orientada a la 
calidad (Fuchs, 2022; García-Peñalvo et al., 2020; Jung et al., 
2021). Pese a las limitaciones de esta modalidad de contingen-
cia, el periodo de confinamiento domiciliario y cierre de instala-
ciones universitarias sirvió como banco de pruebas para repen-
sar las condiciones del aprendizaje en entornos digitales. Como 
resultado, ha emergido un cuerpo creciente de literatura que 
analiza tanto los efectos inmediatos de la crisis sanitaria en la 

6. Configuraciones tecnopedagógicas en aulas 
virtuales y rendimiento académico
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educación como las oportunidades de mejora que esta situación 
excepcional ha puesto de relieve (Ewell et al., 2022; Montenegro-
Rueda et al., 2021).

Diversos estudios han señalado que esta digitalización acele-
rada expuso con crudeza las desigualdades estructurales del siste-
ma educativo, vinculadas tanto a la brecha digital como a las ca-
rencias de infraestructura y formación docente en competencias 
digitales (Mifsud y Orucu, 2025). Las aulas virtuales se convirtie-
ron en espacios en los que confluyeron nuevas formas de vigi-
lancia, autonomía docente limitada y desigualdades en el acce-
so, al tiempo que se redefinían las prácticas pedagógicas y las 
formas de interacción entre profesorado y alumnado.

Area-Moreira et al. (2021) describen cómo las universidades 
españolas reaccionaron ante la pandemia desde una perspectiva 
de políticas institucionales y cómo se vio afectado el rendimien-
to (Bethencourt-Aguilar et al., 2024). En el presente estudio se 
adopta una aproximación complementaria, centrada en las con-
figuraciones concretas que adoptaron las aulas virtuales durante 
el curso 2021/2022, con el objetivo de analizar de forma empíri-
ca sus relaciones con el rendimiento académico del estudiantado 
de la Universidad de La Laguna y la Universidad de Valladolid. A 
diferencia del enfoque estructural o normativo, este trabajo con-
sidera la heterogeneidad de las configuraciones tecnopedagógi-
cas (tanto en el diseño instruccional como en los modos de eva-
luación, interacción y retroalimentación) y cómo estas influye-
ron en los resultados académicos.

En este contexto, el papel de los sistemas de gestión del apren-
dizaje (LMS, por sus siglas en inglés) adquiere una relevancia críti-
ca. Plataformas como Moodle se consolidaron como herramien-
tas clave para sostener la educación virtual, lo que permitió gestio-
nar contenidos, evaluar el aprendizaje y facilitar la interacción 
entre estudiantes y docentes (Avello-Martínez et al., 2016; Marti-
corena-Sánchez et al., 2022). Sin embargo, a pesar de su populari-
dad, Moodle presenta limitaciones significativas en lo que respec-
ta al análisis detallado de los registros de actividad, fundamentales 
para comprender los patrones de interacción y participación del 
alumnado (Hamamoto et al., 2021; Sáiz-Manzanares et al., 2021).
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El análisis de logs se ha revelado como una vía prometedora 
para vincular las métricas de actividad en entornos digitales con el 
rendimiento académico, lo que facilita la identificación de patro-
nes de uso, niveles de compromiso y posibles factores de riesgo en 
el aprendizaje (Amo-Filva et al., 2022; Fakhrusy y Widyani, 2017). 
A través de estos datos, es posible realizar intervenciones tempra-
nas o adaptar el diseño instruccional a las necesidades observadas. 
Asimismo, se ha demostrado que los niveles de participación en 
foros, las rutas de navegación y los tiempos de conexión están muy 
relacionados con los resultados de aprendizaje (Verdu et al., 2021).

El análisis del rendimiento académico en este contexto resulta 
en particular complejo, ya que dicho constructo se define de ma-
nera diversa en la literatura: desde el simple registro de califica-
ciones hasta concepciones que integran la adquisición de compe-
tencias, la participación activa o la equidad evaluativa (York et al., 
2015). Estudios recientes han identificado una tendencia al alza 
en las calificaciones durante la pandemia (Bethencourt-Aguilar 
et al., 2024; Karadag, 2021; Zheng et al., 2021), lo que ha motiva-
do interrogantes sobre los factores asociados a este fenómeno. 
Entre ellos se han señalado la adaptación metodológica, el acceso 
a mayores recursos digitales o incluso la flexibilización de crite-
rios evaluativos. No obstante, también se han documentado prác-
ticas poco éticas, como el plagio o la suplantación de identidad 
en exámenes en línea (Elsalem et al., 2021; Rudenko et al., 2021).

En este estudio se indaga de forma específica en la relación entre 
las tipologías de configuración de las aulas virtuales identificadas 
en el capítulo anterior (en cuanto a su estructura pedagógica, herra-
mientas disponibles, estrategias evaluativas y dinámica de interac-
ción) y el rendimiento académico medio del alumnado de posgra-
do que cursó las asignaturas analizadas durante el curso 2021/2022.

6.2. Dimensiones y variables de análisis

En el caso de la Universidad de La Laguna, el análisis clúster des-
crito en el capítulo anterior permitió identificar tres grandes mo-
delos (clústeres) de aula virtual. 
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1.	El primero, tradicional, se caracteriza por un uso limitado de 
herramientas de interacción, escasa participación del alumna-
do y predominio del enfoque expositivo. 

2.	El segundo clúster representa un modelo de innovación avan-
zada, con alto uso de asignaciones, retroalimentación, foros y 
materiales multimedia, lo que sugiere un enfoque tecnopeda-
gógico más complejo y activo. 

3.	El tercer clúster muestra una orientación mixta, con cierto 
equilibrio entre recursos, actividades evaluativas y formas de 
comunicación más informales como los chats, lo que apunta 
a modelos más flexibles y centrados en la autoformación.

En la Universidad de Valladolid, el análisis con cinco clústeres 
reveló una tipología más matizada de patrones de uso del aula 
virtual. 

1.	El clúster 1 representa un modelo de innovación basado en 
audiovisuales con un uso equilibrado y moderado del cam-
pus, centrado en la difusión de contenidos mediante recursos 
como vídeos, documentos y foros, aunque con escasa partici-
pación estudiantil en el aula virtual. 

2.	El clúster 2 se caracteriza como un modelo tradicional con 
bajo uso de la plataforma, lo que afecta a más de un tercio de 
las asignaturas. 

3.	El clúster 3 sigue un modelo tradicional con prácticas partici-
pativas, ya que destaca por una mayor implicación del alum-
nado, en especial en foros y tareas grupales, aunque con una 
intensidad de uso moderada. 

4.	El clúster 4, el mayoritario, ha sido clasificado como reposito-
rio, ya que el aula virtual se emplea sobre todo para distribuir 
materiales y recoger tareas, sin apenas actividades colaborati-
vas ni uso pedagógico integral. 

5.	Por último, el clúster 5, minoritario, representa también un 
modelo de innovación avanzada, con una explotación amplia y 
equilibrada de los diferentes recursos, que incluye herramientas 
organizativas, foros, vídeos y tareas, lo que denota un uso más 
avanzado y pedagógicamente articulado del entorno virtual. 
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Aunque la diferenciación entre clústeres permite observar dis-
tintos niveles de sofisticación, los resultados confirman que, en 
general, el uso del LMS no implicó una transformación sustanti-
va de las estrategias docentes, sino, en muchos casos, una mera 
digitalización de prácticas tradicionales.

En el marco de esta investigación, a partir de los datos exis-
tentes en el sistema de gestión académica de cada universidad, 
para cada asignatura se han registrado los siguientes indicadores 
relativos al rendimiento de los estudiantes: 

1.	Grade_average: Nota promedio (teniendo en cuenta la nota 
máxima obtenida por cada alumno en las diferentes convoca-
torias). 

2.	Dropout (%): Tasa de abandono (porcentaje de alumnos con 
«No presentado» en todas las convocatorias). 

3.	Performance (%): Tasa de rendimiento (porcentaje de alum-
nos que superan la asignatura del total de alumnos).

4.	Success (%): Tasa de éxito (porcentaje de los alumnos presen-
tados [no abandono] que superan la asignatura).

La hipótesis de partida plantea que determinadas configura-
ciones tecnopedagógicas, en especial aquellas que promueven 
una interacción significativa, retroalimentación efectiva y segui-
miento sistemático del aprendizaje, podrían correlacionarse de 
forma positiva con mejores resultados académicos. La incorpora-
ción de datos derivados del análisis de actividad en plataformas 
como Moodle permite enriquecer esta evaluación empírica des-
de una perspectiva más robusta y fundamentada en evidencia.

En suma, este estudio pretende contribuir a la comprensión 
del impacto real que las decisiones tecnopedagógicas tuvieron 
durante la pandemia sobre el rendimiento del alumnado univer-
sitario. Asimismo, se propone visibilizar cómo el uso adecuado 
de herramientas de analítica del aprendizaje puede servir como 
base para el diseño de estrategias de mejora continua en la do-
cencia digital.
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6.3. Resultados
A partir de los diferentes clústeres obtenidos por cada universi-
dad, en este apartado se muestra y analiza su relación con el ren-
dimiento académico, así como con el área de conocimiento y 
nivel formativo.

Resultados de la Universidad de La Laguna 

El presente informe expone un análisis estadístico del rendimien-
to académico en la Universidad de La Laguna, a partir de los da-
tos correspondientes a los tres clústeres de tipologías de aulas vir-
tuales identificados y descritos en el capítulo anterior (clúster 1, 
clúster 2 y clúster 3). Se han considerado cuatro indicadores prin-
cipales, también detallados con anterioridad: porcentaje de ren-
dimiento (performance), porcentaje de éxito (success), porcentaje 
de abandono (dropout) y nota media (grade average). 

Figura 6.1.  Indicadores de rendimiento académico (% performance, % success, 
% dropout y grade average) por clúster-ULL.

Fuente: Elaboración propia.

La figura 6.1 resume los resultados del análisis comparativo 
entre los tres clústeres para cada uno de los cuatro indicadores. 
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Para contrastar las diferencias entre clústeres, se emplearon prue-
bas no paramétricas, dada la ausencia de normalidad en los datos.

Tabla 6.1.  Resultados del test de Kruskal-Wallis para los indicadores de 
rendimiento según clúster-ULL.

H (Krushal-Wallis) Pvalor

Performance (%) 8.047 <.018

Success (%) 51.814 <.001

Dropout (%) 16.072 <.001

Grade_avg 108.965 <.001

Fuente: Elaboración propia.

Como puede observarse en la tabla 6.1, existen diferencias sig-
nificativas en el plano estadístico entre los clústeres en los cuatro 
indicadores analizados (p <0,05 en todos los casos). A continua-
ción, se presentan los análisis diferenciales por indicador, basa-
dos en diagramas de cajas y en comparaciones por pares median-
te la prueba U de Mann-Whitney, con ajuste de Bonferroni.

Porcentaje de rendimiento (% performance)

Figura 6.2.  Diagrama de cajas para rendimiento (% performance) por clúster - ULL.

Fuente: Elaboración propia.
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Se observan diferencias significativas en el plano estadístico 
entre los clústeres 3 y 2, y de forma marginal entre los clústeres 3 
y 1 (no significativa con el ajuste de Bonferroni). No se hallan 
diferencias entre los clústeres 1 y 2. En general, el clúster 3 pre-
senta los porcentajes de rendimiento más bajos.

Tabla 6.2.  Comparaciones por pares para % performance-ULL.

Estadístico 
de prueba

Error 
estándar

Estadístico de 
prueba estándar

Sig. Sig. 
ajustada

Clúster 3-Clúster 1 168.862 75.498 2.237 0.025 0.076

Clúster 3-Clúster 2 204.574 73.463 2.785 0.005 0.016

Clúster 1-Clúster 2 -35.712 34.802 -1.026 0.305 0.914

Fuente: Elaboración propia.

Porcentaje de éxito (% success)

Figura 6.3.  Diagrama de cajas para éxito (% success) por clúster-ULL.

Fuente: Elaboración propia.

Todos los pares de clústeres muestran diferencias significati-
vas. El clúster 2 alcanza los mejores resultados en términos de 
éxito académico.
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Tabla 6.3.  Comparaciones por pares para % success-ULL.

Estadístico 
de prueba

Error 
estándar

Estadístico de 
prueba estándar

Sig. Sig. 
ajustada

Clúster 3-Clúster 1 180.465 72.593 2.486 0.013 0.039

Clúster 3-Clúster 2 373.543 70.69 5.284 <.001 0.000

Clúster 1-Clúster 2 -193.078 33.487 -5.766 <.001 0.000

Fuente: Elaboración propia.

Porcentaje de abandono (% dropout)

Figura 6.4.  Diagrama de cajas para abandono (% dropout) por clúster-ULL.

Fuente: Elaboración propia.

Las diferencias más notables se observan entre los clústeres 1 
y 3, y entre los clústeres 2 y 3, siendo este último el que presenta 
el índice de abandono más elevado. Las diferencias entre los 
clústeres 1 y 2 no son significativas con el ajuste aplicado (Bon-
ferroni).
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Tabla 6.4.  Comparaciones por pares para % dropout-ULL

Estadístico 
de prueba

Error 
estándar

Estadístico de 
prueba estándar

Sig. Sig. 
ajustada

Clúster 2-Clúster 1 70.331 34.426 2.043 0.041 0.123

Clúster 2-Clúster 3 -273.042 72.669 -3.757 <.001 0.001

Clúster 1-Clúster 3 -202.711 74.682 -2.714 0.007 0.02

Fuente: Elaboración propia.

Nota media (average_grade)

Figura 6.5.  Diagrama de cajas para nota media (average grade) por clúster – ULL.

Fuente: Elaboración propia.

Las diferencias en la nota media son significativas en el plano 
estadístico en todos los pares de clústeres, destacando el clúster 2 
por registrar las calificaciones más altas.
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Tabla 6.5.  Comparaciones por pares para nota media – ULL.

Estadístico 
de prueba

Error 
estándar

Estadístico de 
prueba estándar

Sig. Sig. 
ajustada

Clúster 3-Clúster 1 182.366 68.81 2.65 0.008 0.024

Clúster 3-Clúster 2 468.009 67.097 6.975 <.001 0.000

Clúster 1-Clúster 2 -285.642 32.024 -8.92 <.001 0.000

Fuente: Elaboración propia.

Las diferencias en la nota media son significativas en el plano 
estadístico en todos los pares de clústeres, destacando el clúster 2 
por registrar las calificaciones más altas.

Análisis por área de conocimiento y nivel formativo

Figura 6.6.  Categoría de clúster vs. rama de conocimiento-ULL.

Fuente: Elaboración propia.

Se ha analizado la relación entre los clústeres y el área de co-
nocimiento mediante la prueba de chi-cuadrado. Los resultados 
muestran una asociación significativa en el plano estadístico 
(Chi² = 180,996; gl = 6; p <0,001). El coeficiente de V de Cramer 
es 0,165 (p <0,001), lo que indica una asociación débil pero sig-
nificativa entre la categoría de clúster y el área de conocimiento.
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Figura 6.7.  Mosaico entre clúster y la rama de conocimiento-ULL.

Fuente: Elaboración propia.

La figura 6.7 presenta el gráfico de mosaico que visualiza la 
relación entre los clústeres de tipos de aula virtual y las ramas de 
conocimiento (Ciencias e Ingeniería, Salud, y Sociales y Huma-
nidades), basado en los residuos de Pearson derivados del test 
chi-cuadrado. El análisis muestra una asociación significativa en-
tre ambas variables (p <0.001), lo que indica que la distribución 
de los clústeres varía según la rama académica.

En el gráfico se observa que tanto el clúster 1 como el 3 están 
sobrerrepresentados en Ciencias e Ingeniería y subrepresentado 
en Sociales y Humanidades, mientras que el clúster 2 muestra el 
patrón inverso: predomina en Sociales y Humanidades y se pre-
senta menos en Ciencias e Ingeniería. La rama de salud no mues-
tra desviaciones significativas en ninguno de los clústeres, lo que 
sugiere una distribución más equilibrada entre clústeres.

Estos resultados reflejan que las tipologías de curso varían de 
forma sustancial según el campo disciplinar, quizás debido a di-
ferencias en las prácticas docentes o en el uso de recursos digita-
les según la especialidad.
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Asimismo, se ha contrastado la relación entre el clúster y el 
nivel del curso (grado o máster). El test chi-cuadrado arroja tam-
bién un resultado significativo (Chi² = 115,421; gl = 2; p <0,001). 
El valor de V de Cramer es 0,186 (p <0,001), lo que indica una 
asociación débil pero relevante entre la tipología del curso y el 
nivel formativo.

Figura 6.8.  Mosaico entre clúster y el nivel formativo (grado/máster)-ULL.

Fuente: Elaboración propia.

El gráfico de mosaico de la figura 6.8 (con base en los resi-
duos de Pearson del test chi-cuadrado) muestra la relación entre 
los clústeres de cursos y el nivel formativo (grado/máster). El 
análisis revela una asociación significativa en el plano estadístico 
(p <0.001), lo que indica que la distribución de los clústeres va-
ría según el nivel formativo.

Se observa que el clúster 2 está infrarrepresentado en los estu-
dios de grado (color rojo) y sobrerrepresentado en máster (color 
azul), mientras que los clústeres 1 y 3 se asocian más con el nivel 
de grado. Estos resultados sugieren que las tipologías de diseño 
de curso difieren de manera sistemática entre los niveles de for-
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mación, con implicaciones potenciales para la planificación aca-
démica y la adaptación pedagógica.

Resultados de la Universidad de Valladolid

Para los 5 clústeres de tipologías de aulas virtuales identificados 
en la Universidad de Valladolid y descritos con detalle en el capí-
tulo anterior, se ha hecho un análisis estadístico del rendimiento 
académico. Se han analizado los mismos cuatro indicadores 
principales: porcentaje de rendimiento (% performance), porcen-
taje de éxito (% success), porcentaje de abandono (% dropout) y 
nota media (grade average).

La figura 6.9 resume los resultados del análisis comparativo 
entre los cinco clústeres para cada uno de los cuatro indicadores. 
En ella se ve que el clúster 1 obtiene los peores resultados acadé-
micos en todos los indicadores estudiados. 

Figura 6.9.  Indicadores de rendimiento académico (% performance, % success, % 
dropout y grade average) por cclúster-UVa.

Fuente: Elaboración propia.

Porcentaje de rendimiento (% performance)

Dado que las muestras no tienen una distribución normal (y, 
por lo tanto, el test ANOVA no puede aplicarse), se ha usado la 
prueba Kruskal-Wallis. 
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En la figura 6.10 se observan diferencias en las tasas de rendi-
miento («clúster 1» <<«clúster 5» <«clúster 3» <«clúster 4» ≈ 
«clúster 2») que son significativas en el plano estadístico según el 
test Kruskal-Wallis (H = 100.09, p <0.001 y H = 174.9, p <0.001, 
respectivamente). La comparación por pares se efectuó mediante 
el test Wilcoxon (tabla 6.6), lo cual muestra que los clústeres 1 y 
2 están diferenciados de forma significativa del resto (p <0.001).

Figura 6.10.  Diagrama de cajas para rendimiento (% performance) por clúster – Uva

Fuente: Elaboración propia.

El «clúster 1» (modelo de innovación basado en audiovisua-
les) parece ofrecer un rendimiento bastante inferior al resto.

Tabla 6.6.  Test Wilcoxon por pares para rendimiento (% performance) – UVa.

Clúster 1 Clúster 2 Clúster 3 Clúster 4 Clúster 5

Clúster 1 - - - - -

Clúster 2 2.2e-16*** - - - -

Clúster 3 2.378e-10*** 2.967e-06*** - - -

Clúster 4 1.297e-15*** 0.0006306*** 0.05086*** - -

Clúster 5 0.0003319*** 0.0008008*** 0.3015 0.04144* -

*p <0.05 **p <0.01 ***p <0.001
Fuente: Elaboración propia.
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Porcentaje de éxito (% success)

En la figura 6.11 se observan diferencias en las tasas de éxito 
muy similares a las del rendimiento («clúster 1» < «clúster 5» < 
«clúster 3» < «clúster 4» ≈ «clúster 2») que también son significa-
tivas en el plano estadístico. La comparación por pares usando el 
test Wilcoxon también muestra que los clústeres 1 y 2 están muy 
diferenciados del resto (p <0.001).

Figura 6.11.  Diagrama de cajas para tasa de éxito (% success) por clúster-UVa.

Fuente: Elaboración propia.

El «clúster 1» (modelo de innovación basado en audiovisua-
les) también ofrece una tasa de éxito bastante inferior al resto, 
mientras que los grupos 2 (modelo tradicional con bajo uso) y 4 
(repositorio) predicen las mejores tasas de éxito.

Tabla 6.7.  Test Wilcoxon por pares para la tasa de éxito (% success) – UVa

Clúster 1 Clúster 2 Clúster 3 Clúster 4 Clúster 5

Clúster 1 - - - - -

Clúster 2 2.2e-16*** - - - -

Clúster 3 3.138e-12*** 3.421e-13*** - - -
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Clúster 4 2.2e-16*** 1.165e-08*** 0.005094** - -

Clúster 5 0.0001987*** 3.367e-07*** 0.1926 0.00494** -

*p <0.05 **p <0.01 ***p <0.001
Fuente: Elaboración propia.

Porcentaje de abandono (% dropout)

El clúster 1 (modelo de innovación basado en audiovisuales) se 
muestra con el peor índice de abandono de los cinco grupos. 
Este indicador es significativo en el plano estadístico.

Figura 6.12.  Diagrama de cajas para tasa de abandono (dropout) por clúster-UVa.

Fuente: Elaboración propia.

Tabla 6.8.  Test Wilcoxon por pares para la tasa de abandono (% dropout) 
– UVa

Clúster 1 Clúster 2 Clúster 3 Clúster 4 Clúster 5

Clúster 1 - - - - -

Clúster 2 1.95e-08*** - - - -

Clúster 3 4.625e-06*** 0.08062 - - -

Clúster 4 4.351e-07*** 0.1191 0.6767 - -

Clúster 5 0.004303** 0.1507 0.6233 0.4911 -

Fuente: Elaboración propia.



134 Transformación digital de la enseñanza universitaria

Nota media (grade average)

El test Kruskal-Wallis (H = 112.47, p <0.001) indica que las dife-
rencias en la nota media que se observan en la figura 6.13 («clús-
ter 1»>> «clúster 5»> «clúster 3» ≈ «clúster 4» ≈ «clúster 2») tam-
bién son significativas en el plano estadístico. Para realizar la 
comparación por pares se ha usado el test Wilcoxson, cuyos re-
sultados muestran que los clústeres 1 y 2 son muy diferentes al 
resto (p <0.001).

El clúster 2 (modelo tradicional con bajo uso del LMS) es el 
que produce las mayores notas medias., y además de forma sig-
nificativa con el resto de los clústeres.

Figura 6.13.  Diagrama de cajas para nota media (grade average) por clúster – 
UVa.

Fuente: Elaboración propia.

El clúster 1 es muy determinante para la tasa de abandono, 
no siendo significativas la diferenciación entre el resto de los 
clústeres.
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Tabla 6.9.  Test Wilcoxon por pares para la nota media (grade average) – UVa.

Clúster 1 Clúster 2 Clúster 3 Clúster 4 Clúster 5

Clúster 1 - - - - -

Clúster 2 2.2e-16*** - - - -

Clúster 3 1.402e-11*** 2.357e-06*** - - -

Clúster 4 2.2e-16*** 8.326e-05*** 0.08774 - -

Clúster 5 0.001272*** 1.502e-05*** 0.04034* 0.002937** -

*p <0.05 **p <0.01 ***p <0.001
Fuente: Elaboración propia.

Análisis por área de conocimiento y nivel formativo

Para los 5 clústeres se ha hecho un análisis por gran área de co-
nocimiento. En la figura 6.14 se muestra cómo se reparten las 
diferentes tipologías de cursos en las tres ramas de conocimiento 
(Ciencias e Ingeniería, Salud, y Sociales y Humanidades). Puede 
verse cómo el reparto no es del todo homogéneo: el clúster 4 es 
más predominante en Sociales y Humanidades, mientras que el 
clúster 1 predomina en Ciencias e Ingeniería.

Figura 6.14.  Categoría de curso vs rama de conocimiento-UVa.

Fuente: Elaboración propia.
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Al realizar el test chi-cuadrado con estas dos variables para ver 
si son o no independientes, obtenemos un alto valor de chi-cua-
drado y un nivel de significación muy pequeño (Chisq = 59,37, 
p <0,001), lo cual muestra una relación significativa entre estas 
dos variables. Profesores de diferentes ramas de conocimiento 
presentan diferentes formas de estructurar sus cursos en el cam-
pus virtual. La figura 6.15 representa un mosaico donde se pue-
de ver cómo clúster 4 (modelo tradicional con uso del aula vir-
tual como repositorio) es usado con preferencia por Sociales y 
Humanidades (color azul); mientras que en Ciencias e Ingenie-
ría el clúster 1 y el clúster 5 (innovación avanzada) son los pre-
dominantes. Por su parte, en el área de Salud no se observa co-
rrelación significativa con ninguna tipología de curso. 

Estos resultados muestran que las tipologías de curso difieren 
entre las distintas ramas de conocimiento, lo cual puede estar re-
lacionado con variaciones en las metodologías de enseñanza o en 
la utilización de recursos digitales propios de cada especialidad.

Figura 6.15.  Mosaico entre la categoría de curso y la rama de conocimiento-UVa.

Fuente: Elaboración propia.

Repitiendo este mismo estudio para el nivel formativo del cur-
so (grado o máster), se observa que el nivel de máster presenta 
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mayor relación con el clúster 2 (modelo tradicional con bajo so-
porte en el aula virtual) y el de grado con el clúster 1 y el clúster 5 
(innovación avanzada), tal y como se muestra en la figura 6.16. 
Asimismo, aplicando el test chi-cuadrado, puede comprobarse 
que esta relación es significativa (Chisq = 113,18, p <0,001).

Figura 6.16.  Mosaico entre la categoría de curso y el nivel (máster/grado)-UVa.

Fuente: Elaboración propia.

Los resultados obtenidos evidencian diferencias sistemáticas 
en las tipologías de diseño de las aulas virtuales en función del 
nivel formativo, lo que conlleva posibles implicaciones relevan-
tes para la planificación académica y la adecuación pedagógica.

6.4. Comparación de resultados

El análisis comparativo entre la Universidad de Valladolid (UVa) 
y la Universidad de La Laguna (ULL) muestra una tendencia rei-
terada: los clústeres que incorporan un mayor número de herra-
mientas y funcionalidades en las aulas virtuales (configuraciones 
tecnopedagógicas más elaboradas), etiquetados como modelos 
innovadores, tienden a asociarse con un rendimiento académico 
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inferior en comparación con aquellos de uso más restringido o 
tradicional. Esta paradoja aparente invita a matizar qué entende-
mos por innovación: el uso intensivo de recursos digitales no 
equivale de forma necesaria a una mejora en los procesos de en-
señanza-aprendizaje, en especial cuando no está acompañado 
de una reflexión pedagógica sustantiva o de una alineación clara 
con los objetivos formativos.

Cabe señalar, no obstante, que estos clústeres más «innova-
dores» tienden a concentrarse en ramas del conocimiento como 
las ciencias y la ingeniería, que de forma tradicional presentan 
indicadores más bajos de rendimiento académico. Esta concen-
tración disciplinar podría enmascarar en parte el impacto real 
del efecto de las configuraciones tecnopedagógicas de las aulas. 
Asimismo, los cursos de grado presentan una mayor prevalencia 
de estos modelos intensivos en uso del LMS, frente a los máste-
res, donde predominan clústeres más tradicionales, pero con 
mejores resultados en media.

Esta distribución desigual por áreas de conocimiento y nive-
les formativos obliga a considerar factores estructurales, acadé-
micos y personales en la interpretación de los datos. Las formas 
de enseñar y aprender varían según la disciplina, y la integración 
eficaz de tecnologías educativas requiere no solo herramientas, 
sino también una transformación en las prácticas docentes y una 
comprensión crítica del entorno digital.

Además, deben reconocerse las limitaciones metodológicas 
del estudio. En primer lugar, los datos se han extraído de regis-
tros de actividad dentro de los LMS, sin posibilidad de incorpo-
rar interacciones presenciales o en otras plataformas externas, lo 
que deja fuera una parte sustantiva del proceso de enseñan-
za-aprendizaje (sobre todo, si se tiene en cuenta que tanto la 
ULL como la UVa son universidades presenciales, que emplean 
los entornos virtuales solo como apoyo al aprendizaje). En se-
gundo lugar, el diseño clúster identifica patrones de uso, pero no 
permite establecer relaciones causales entre las configuraciones 
tecnopedagógicas y los resultados académicos. Por último, la au-
sencia de triangulación con datos cualitativos (percepciones del 
profesorado o del estudiantado, niveles de competencia digital, 
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condiciones institucionales) limita la interpretación contextuali-
zada de los resultados.

6.5. Sugerencias para su transferencia 
y aplicación en otras universidades 

Los hallazgos de este estudio subrayan la necesidad de contex-
tualizar el uso de las aulas virtuales según las características pro-
pias de cada disciplina y nivel formativo. Lejos de generalizar re-
comendaciones, se propone un enfoque adaptativo, basado en 
la identificación de patrones pedagógicos eficaces que conside-
ren tanto la dimensión técnica como la formativa del entorno 
virtual. Esto implica pasar de una lógica de instrumentalización 
del LMS a una de diseño pedagógico intencional y situado.

Para ello, se recomienda avanzar hacia la construcción de pa-
trones docentes de diseño tecnopedagógico aplicables en contex-
tos presenciales enriquecidos o blended, que integren de manera 
coherente recursos, actividades, evaluación y retroalimentación. 
Estos patrones deberían ir acompañados de programas formativos 
específicos para el profesorado, así como de políticas instituciona-
les de acompañamiento y mejora continua basadas en datos.

Del mismo modo, futuros estudios deberían combinar meto-
dologías cuantitativas y cualitativas que permitan interpretar las 
analíticas de aprendizaje desde una perspectiva crítica, incorpo-
rando variables como la experiencia docente, el perfil del alum-
nado, las condiciones de acceso o la cultura evaluativa predomi-
nante. Solo así será posible avanzar hacia una integración signi-
ficativa y equitativa de las tecnologías en la educación superior.

6.6. Conclusión

En suma, este estudio pone de relieve la complejidad de la rela-
ción entre el diseño tecnopedagógico de las aulas virtuales y el 
rendimiento académico en contextos universitarios en su mayo-
ría presenciales. Aunque los clústeres más innovadores no siem-
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pre se traducen en mejores resultados, ello no cuestiona su po-
tencial transformador, sino que señala la necesidad de una im-
plementación pedagógicamente fundamentada y contextualizada. 
La clave no reside solo en qué herramientas se usan, sino en 
cómo, para qué y en qué condiciones institucionales y disciplina-
res se articulan. Las analíticas de aprendizaje, lejos de constituir 
una solución cerrada, deben entenderse como un punto de parti-
da para repensar de forma crítica la docencia universitaria en la 
era digital.
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La educación superior experimenta en la actualidad una profun-
da transformación, marcada por la creciente integración de las 
tecnologías digitales en las prácticas de enseñanza y aprendizaje 
(Chan Ka Yuk y Hu, 2023). Esta evolución ha llevado a la proli-
feración de campus virtuales y entornos de aprendizaje en línea, 
lo que ha alterado de forma sustancial el modo en que se entrega 
y se accede al contenido educativo (Dhawan, 2020). Este cambio 
global está impulsado por la necesidad de proporcionar una 
educación flexible, accesible y de alta calidad que satisfaga las 
diversas necesidades de los estudiantes y los prepare para un 
mundo más digitalizado (González-Sanmamed et al., 2020). El 
modelo tradicional de instrucción presencial ahora se comple-
menta, y en algunos casos se aumenta, con sofisticadas platafor-
mas digitales que ofrecen una variedad de herramientas y recur-
sos (Rasheed et al., 2020).

Varios factores han convergido para acelerar la adopción de 
campus virtuales: el desarrollo de la tecnología y, en especial, los 
desafíos sin precedentes planteados por la pandemia de covid-19 
hicieron necesaria una rápida transición al aprendizaje en línea 
para las instituciones educativas de todo el mundo (Dwivedi 
et al., 2022). Este periodo puso de relieve el potencial y la nece-

7. Identificación de perfiles de uso por los estu-
diantes del campus virtual
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sidad de entornos virtuales de aprendizaje robustos. Más allá de 
la crisis inmediata, los avances continuos en la infraestructura 
tecnológica y la aparición de conceptos como el metaverso han 
estimulado aún más el interés en los campus virtuales como un 
medio para enriquecer la experiencia educativa (Dwivedi et al., 
2022). Dichas plataformas ofrecen numerosas ventajas, incluida 
una mayor accesibilidad para los futuros estudiantes que se en-
frenten a limitaciones geográficas o diversas necesidades (Tlili 
et al., 2022). Además, los campus virtuales suponen importantes 
ahorros de costes tanto para las universidades, al reducir los gas-
tos asociados con la infraestructura física y las visitas presencia-
les, como para los estudiantes, al minimizar los costes de viaje y 
alojamiento (Dwivedi et al., 2022).

La Universidad de Valladolid ha adoptado de forma activa 
esta tendencia mediante la implementación de su propio campus 
virtual oficial desde 2010 de manera continuada y con un mode-
lo similar, accesible en https://campusvirtual.uva.es. Esta plata-
forma sirve como centro neurálgico para apoyar la enseñanza de 
los títulos oficiales de grado, máster, doctorado y títulos propios 
que ofrece la institución. El acceso al campus virtual está integra-
do tanto para estudiantes como para profesores a través de sus 
credenciales universitarias existentes. Además, la universidad ha 
demostrado un claro compromiso con el avance digital a través 
de su participación en proyectos UniDigital. Estas iniciativas es-
tán dirigidas de forma específica a la modernización y digitaliza-
ción del sistema universitario, lo que indica una inversión estra-
tégica en la mejora de su infraestructura y capacidades digitales. 

Dada la creciente importancia de los campus virtuales en la 
educación superior, el contexto específico de su implementación 
en las universidades españolas y la activa participación de la 
Universidad de Valladolid en esta transformación digital, es pri-
mordial una comprensión integral de cómo los estudiantes utili-
zan estas plataformas, sobre todo, porque su análisis permite 
procesos de seguimiento e incluso de evaluación más eficientes. 
La identificación de perfiles de uso de los estudiantes proporcio-
na información valiosa sobre las formas en que estos interactúan 
con el campus virtual, las herramientas y los recursos específicos 

https://campusvirtual.uva.es
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que les resultan más beneficiosos y sus preferencias generales 
con respecto a las actividades de aprendizaje en línea. Este cono-
cimiento permite a las instituciones adaptar sus ofertas de cam-
pus virtual y sus servicios de apoyo para abordar de manera más 
efectiva las diversas necesidades de su población estudiantil. Al 
comprender de un modo más profundo estos patrones de uso, 
las universidades pueden mejorar de forma estratégica el diseño 
y la usabilidad de sus entornos virtuales de aprendizaje, fomen-
tando en última instancia una experiencia de aprendizaje más 
atractiva, efectiva y satisfactoria para sus estudiantes.

Además, una comprensión matizada de los perfiles de uso de 
los estudiantes informa de manera significativa de las decisiones 
sobre la asignación de recursos dentro de la universidad, lo que 
asegura que las inversiones en infraestructura de campus virtual, 
soporte tecnológico y capacitación del profesorado estén alinea-
das de forma estratégica con las necesidades y comportamientos 
reales de sus estudiantes. Este enfoque basado en datos también 
puede guiar el desarrollo de estrategias pedagógicas más efectivas 
diseñadas de forma específica para entornos de aprendizaje en 
línea y mixto, lo que permite a los educadores aprovechar el cam-
pus virtual de maneras que resuenen con diferentes grupos de es-
tudiantes y optimicen los resultados del aprendizaje. La identifi-
cación de patrones de participación exitosa en el campus virtual 
entre los estudiantes contribuye aún más a la promoción de las 
mejores prácticas para el aprendizaje en línea entre estudiantes y 
educadores en toda la institución. Este estudio nos muestra un 
ejemplo de la identificación de los mencionados perfiles y apun-
ta a las posibilidades de uso que podemos desarrollar.

7.1. Método

Diseño

Para investigar con eficacia la aceptación y el uso del campus virtual 
por parte de los estudiantes de la Universidad de Valladolid, este 
estudio adopta la teoría unificada de aceptación y uso de la tecnolo-
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gía (UTAUT) como base teórica. UTAUT es un modelo muy recono-
cido y contrastado de forma empírica que tiene como objetivo ex-
plicar las intenciones de los usuarios de adoptar y utilizar un siste-
ma de información, así como su comportamiento de uso posterior. 

Participantes

En este estudio participaron un total de 215 estudiantes de la 
Universidad de Valladolid con experiencia en el uso del campus 
virtual de la institución. La distribución por sexo de los partici-
pantes fue la siguiente: 73 (34.0 %) se identificaron como hom-
bres, 139 (64.7 %) como mujeres y 3 (1.4 %) prefirieron no de-
cirlo. En cuanto a su área de estudio, 60 participantes (27.9 %) 
pertenecían a Artes y Humanidades, 29 (13.5 %) a Ciencias, 16 
(7.4 %) a Ciencias de la Salud, 69 (32.1 %) a Ciencias Sociales y 
Jurídicas, y 41 (19.1 %) a Ingeniería y Arquitectura.

Instrumento

Para medir el nivel de aceptación del campus virtual por parte de 
los estudiantes, se utilizó la Learning Management System Accep-
tance Scale (LMSAS), desarrollada y validada por Sezer y Yilmaz 
(2019). Esta escala se basa en el modelo de la teoría unificada de 
aceptación y uso de la tecnología (UTAUT) y consta de 21 ítems 
distribuidos en cuatro dimensiones: 

1.	Rendimiento esperado (Performance Expectancy - PE). Refleja 
la creencia de que el uso del campus virtual mejorará el rendi-
miento académico.

2.	Expectativa de esfuerzo (Effort Expectancy - EE). Indica el gra-
do de facilidad percibida en el uso del campus virtual.

3.	Condiciones facilitadoras (Facilitating Conditions - FC). Evalúa 
la percepción de la existencia de recursos y apoyo para utilizar 
el campus virtual.

4.	Influencia social (Social Influence - SI). Mide la percepción de 
qué personas importantes en su entorno social creen que de-
berían utilizar el campus virtual.
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Análisis de datos

El análisis se realizó en dos fases. En la primera, se llevó a cabo 
un análisis descriptivo del conjunto de datos. En la segunda, se 
utilizó el análisis de clases latentes (LCA) (Asparouhov y Mu-
thén, 2014) para investigar si existían perfiles muy diferentes en 
función de las opiniones de los estudiantes en cuanto al uso del 
campus virtual. El LCA utiliza modelos probabilísticos para iden-
tificar la pertenencia a un grupo no observable, a diferencia de 
otros métodos de agrupamiento basados en la detección de con-
glomerados mediante medidas de distancia arbitrarias o teóricas 
(Hagenaars y McCutcheon, 2002). 

7.2. Resultados

Rendimiento esperado

En la tabla 7.1 se muestran los resultados obtenidos a través de 
las respuestas de los estudiantes respecto al bloque del cuestio-
nario de rendimiento esperado. En general, los resultados de la 
subescala de expectativa de desempeño (ítems 1 al 8) sugieren 
una percepción positiva por parte de los participantes sobre la 
utilidad del campus virtual para mejorar su rendimiento acadé-
mico y eficiencia en las tareas. Se observa una tendencia clara 
hacia las opciones de respuesta positivas (4 y 5), con porcentajes 
combinados que oscilan entre el 47 % y el 73.5 % para estos 
ítems. El ítem 7 («Encuentro útil el uso del campus virtual para 
mi aprendizaje en las asignaturas») muestra el nivel de acuerdo 
más alto, con un 73.49 % de los participantes que han seleccio-
nado las opciones «Bastante de acuerdo» o «Muy de acuerdo». 
Esto indica que la mayoría de los estudiantes perciben el campus 
virtual como una herramienta valiosa para su aprendizaje. 

El acuerdo en el ítem 6 («Usar el campus virtual en las asigna-
turas mejora la calidad de mis tareas académicas») es del 47.9 %, 
el más bajo de la subescala, lo que podría indicar que los estu-
diantes perciben de forma menos directa el impacto del campus 
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virtual en la calidad de sus trabajos. Con un 46.97 % de acuerdo, 
el ítem 4 («Usar el campus virtual en las asignaturas mejora mi 
rendimiento académico») es otro de los ítems con un nivel de 
acuerdo más moderado dentro de la subescala. Los porcentajes 
de desacuerdo (combinando las opciones 1 y 2) son bastante 
bajos en general, oscilando entre el 10.7 % y el 18.6 %.

La opción «Ni de acuerdo ni en desacuerdo» presenta porcen-
tajes que varían entre el 13.49 % y el 35.81 %. El ítem 4 y el ítem 
6 son los que tienen un mayor porcentaje de respuestas neutra-
les. Estos resultados sugieren que los estudiantes perciben que 
el campus virtual es una herramienta útil que les permite ser 
más rápidos, facilita sus tareas y mejora la eficacia del aprendi-
zaje. Sin embargo, la percepción sobre la mejora directa en la 
calidad del trabajo y el rendimiento académico es algo menos 
marcada.

Tabla 7.1.  Distribución de las respuestas del rendimiento esperado.

Ítem 1 2 3 4 5 % 1 to 2 % 4 to 5

i1 4.65 7.91 19.53 45.12 22.79 12.56 67.91

i2 4.65 9.77 29.3 35.35 20.93 14.42 56.28

i3 4.65 10.23 21.4 41.86 21.86 14.88 63.72

i4 5.58 13.02 34.42 31.16 15.81 18.6 46.97

i5 3.72 8.84 16.74 46.51 24.19 12.56 70.7

i6 4.65 11.63 35.81 35.81 12.09 16.28 47.9

i7 4.65 8.37 13.49 46.51 26.98 13.02 73.49

i8 4.65 6.05 23.72 40.47 25.12 10.7 65.59

Fuente: Elaboración propia.

Expectativa de esfuerzo

En la tabla 7.2 se muestra la distribución de frecuencias de res-
puestas a los ítems correspondientes con la subescala 2 Expectati-
va de esfuerzo. En general, los resultados de esta subescala indi-
can una percepción bastante positiva por parte de los participan-
tes en cuanto a la facilidad de aprendizaje y uso del campus 
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virtual. Se observa, de nuevo, una tendencia marcada hacia las 
opciones de respuesta positivas (4 y 5), con porcentajes combina-
dos que son, en general, altos, aunque con cierta variación entre 
los ítems. El ítem 10 («Puedo usar el campus virtual fácilmente») 
presenta el nivel de acuerdo más alto de la subescala, con un 
78.14 % de los participantes seleccionando «Bastante de acuerdo» 
o «Muy de acuerdo», lo que sugiere que la mayoría de los estu-
diantes encuentran el campus virtual intuitivo y fácil de utilizar. 

Con un 76.74 % de respuestas positivas, el ítem 12 («Me sien-
to cómodo/a usando el campus virtual en las asignaturas») tam-
bién refleja una alta percepción de comodidad al interactuar con 
el campus virtual. Un 70.69 % de los participantes está de acuer-
do en que el ítem 9 («Aprender a usar el campus virtual es fácil») 
es cierto. Si bien sigue siendo positivo, el acuerdo en el ítem 11 
(«Puedo realizar mis tareas académicas más rápidamente usando 
el campus virtual») es algo menor, con un 64.66 % de respuestas 
en las opciones 4 y 5. 

El ítem 13 («El uso del campus virtual me posibilita hacer lo 
que quiera para mi desarrollo académico») destaca por tener un 
porcentaje de acuerdo positivo bastante menor (40.46 %) y pre-
senta el porcentaje más alto de respuestas en la opción neutral 
(3) con un 40 %. Este ítem resalta una posible área de mejora en 
cuanto a la comunicación de todas las funcionalidades y el po-
tencial del campus virtual para el desarrollo académico integral 
de los estudiantes.

Tabla 7.2.  Distribución de las respuestas de la expectativa de esfuerzo.

Ítem 1 2 3 4 5 % 1 to 2 % 4 to 5

i9 3.26 11.63 14.42 37.67 33.02 14.89 70.69

i10 3.26 6.51 12.09 36.28 41.86 9.77 78.14

i11 4.19 11.16 20 40.47 24.19 15.35 64.66

i12 4.65 5.58 13.02 40 36.74 10.23 76.74

i13 7.91 11.63 40 26.51 13.95 19.54 40.46

Fuente: Elaboración propia.
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Condiciones de uso

En general, los resultados de la subescala de condiciones de uso 
muestran una percepción mixta por parte de los participantes en 
cuanto a la disponibilidad de recursos, apoyo e información para el 
uso efectivo del campus virtual (ver tabla 7.3). El ítem 16 («El uso 
del campus virtual es similar al uso de otros sistemas informáti-
cos») destaca con un 66.98 % de los participantes que se muestran 
«Bastante de acuerdo» o «Muy de acuerdo», lo que sugiere que la 
familiaridad con otros sistemas informáticos facilita el uso del cam-
pus virtual. El ítem 14 («Dispongo de la información necesaria para 
hacer un uso eficaz del campus virtual») presenta un nivel de acuer-
do positivo, con un 53.02 % de respuestas en las opciones 4 y 5. 

Sin embargo, también se observa un porcentaje considerable 
de participantes en las opciones neutrales o de desacuerdo, lo que 
indica que no todos sienten que tienen la información suficiente. 
Los ítems relacionados con el soporte y la ayuda muestran una 
percepción menos favorable. El ítem 15 («Hay personas a las que 
puedo acudir en busca de apoyo cuando tengo dificultades para 
usar el campus virtual») presenta un porcentaje de acuerdo de solo 
el 33.96 %, mientras que el desacuerdo combinado alcanza el 
38.61 %, sugiriendo que una proporción significativa de estudian-
tes no percibe un apoyo accesible cuando lo necesita. El ítem 17 
(«Cuando uso el campus virtual sé a quién pedir ayuda para resol-
ver los problemas que encuentro») muestra un acuerdo aún me-
nor, con solo un 24.65 % de respuestas positivas y un alto nivel de 
desacuerdo combinado del 49.77 %, lo que indica una falta de cla-
ridad sobre a quién dirigirse para obtener ayuda. El ítem 18 («La 
función de ayuda del campus virtual es suficiente para resolver los 
problemas que encuentro») es el que presenta un menor acuerdo, 
con solo un 25.11 % de respuestas positivas y un alto porcentaje 
de respuestas neutrales (43.72 %), lo que sugiere que la función de 
ayuda actual podría no ser percibida como efectiva o suficiente 
por muchos estudiantes. Los porcentajes de desacuerdo (opciones 
1 y 2 combinadas) son notables en los ítems 15 (38.61 %) y 17 
(49.77 %). La opción neutral (3) tiene una presencia importante 
en todos los ítems, en especial en el ítem 18 (43.72 %). 
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Tabla 7.3.  Distribución de las respuestas de las condiciones de uso.

Ítem 1 2 3 4 5 % 1 to 2 % 4 to 5

i14 5.12 17.67 24.19 29.3 23.72 22.79 53.02

i15 14.42 24.19 27.44 20.47 13.49 38.61 33.96

i16 3.26 7.44 22.33 48.84 18.14 10.7 66.98

i17 20 29.77 25.58 17.21 7.44 49.77 24.65

i18 12.09 19.07 43.72 16.74 8.37 31.16 25.11

Fuente: Elaboración propia.

Influencia social

En general, los resultados de la subescala Influencia social sugie-
ren una percepción variable sobre la importancia que el entorno 
social de los participantes otorga al uso efectivo del campus vir-
tual. El ítem 19 («Considero importante hacer un uso eficaz del 
campus virtual») destaca con un 87.44 % de los participantes in-
dicando estar «Bastante de acuerdo» o «Muy de acuerdo». Este 
ítem refleja una fuerte internalización personal de la importan-
cia del uso efectivo del campus virtual. 

En cuanto a la influencia social relacionada con los compañe-
ros, los resultados son los siguientes: el ítem 20 («El uso eficaz 
del campus virtual aumenta mi reconocimiento entre mis com-
pañeros/as de clase») muestra un nivel de acuerdo combinado 
(opciones 4 y 5) de solo el 21.86 %. Un porcentaje considerable 
de participantes se muestra neutral (41.4 %) o en desacuerdo 
(36.75 %). Esto indica que la mayoría de los estudiantes no per-
ciben que utilizar el campus virtual de manera efectiva les genere 
un mayor reconocimiento por parte de sus compañeros de clase.

El ítem 21 («Los compañeros/as de clase que hacen un uso 
efectivo del campus virtual tienen más reconocimiento») tam-
bién presenta un bajo nivel de acuerdo positivo, con solo un 
22.79 %. Un alto porcentaje de participantes se muestra neutral 
(43.26 %) o en desacuerdo (33.95 %). Esto sugiere que los estu-
diantes no observan que sus compañeros que utilizan el campus 
virtual de forma efectiva gocen de un mayor reconocimiento por 
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ello. Los porcentajes de desacuerdo (opciones 1 y 2 combina-
das) son notables en los ítems 20 (36.75 %) y 21 (33.95 %). La 
opción neutral (3) tiene una presencia significativa en los ítems 
20 (41.4 %) y 21 (43.26 %).

Tabla 7.4.  Distribución de las respuestas de la influencia social

Ítem 1 2 3 4 5 % 1 to 2 % 4 to 5

i19 3.26 2.33 6.98 50.23 37.21 5.59 87.44

i20 14.42 22.33 41.4 14.88 6.98 36.75 21.86

i21 15.81 18.14 43.26 15.81 6.98 33.95 22.79

Fuente: Elaboración propia.

Perfiles de las clases

Para identificar subgrupos de estudiantes con patrones homogé-
neos en sus niveles de aceptación del campus virtual, se realizó 
un análisis de perfiles latentes (LPA) utilizando las puntuaciones 
factoriales obtenidas del modelo de análisis factorial confirma-
torio de cuatro factores. Se ajustaron modelos con 2, 3, 4 y 5 
perfiles, y el número óptimo de perfiles se determinó utilizando 
el criterio de información bayesiano (BIC). La tabla 7.5 presenta 
los valores del log-likelihood, el número de parámetros, el BIC y el 
ICL (Integrated Completed Likelihood) para cada modelo. El mode-
lo con 4 perfiles mostró el valor de BIC más bajo (2147.9544), 
lo que sugiere que esta es la solución más parsimoniosa y con 
mejor ajuste a los datos.

Tabla 7.5.  Resultados del análisis de perfiles latentes.

Num_Perfiles Log Likelihood Num Parametros BIC ICL

2 -1024.8380 20 2157.0888 -2211.2591

3 -1016.0874 26 2171.8114 -2268.0344

4 -988.0470 32 2147.9544 -2234.0502

5 -981.3811 38 2166.8465 -2249.1332

Fuente: Elaboración propia.
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Se identificaron cuatro grupos de estudiantes: el perfil 1 estu-
vo compuesto por 79 participantes, el perfil 2 por 64 participan-
tes, el perfil 3 por 10 participantes, y el perfil 4 por 62, lo que 
indica una distribución bastante equilibrada entre los grupos, 
excepto en el perfil 3. En la figura 7.1 se muestran los cuatro per-
files identificados. 

Perfil 1: Puntuación alta en condiciones de uso y esfuerzo 
esperado; moderada en rendimiento e influencia social (n=79)
Este es el grupo más numeroso, puesto que representa el 36.7 % de 
la muestra. Los estudiantes en este perfil presentan una alta pun-
tuación media en Condiciones de uso (factor 3) (0.795), lo que 
indica que perciben que tienen los recursos, el apoyo y la informa-
ción necesarios para utilizar el campus virtual de manera efectiva. 
En cuanto a la Expectativa de rendimiento (0.467) y la Expectativa 
de esfuerzo (0.740), las puntuaciones medias son moderadas y 
positivas. Por último, la Influencia social (0.425) también presen-
ta una puntuación media moderada y positiva, lo que indica que 
estos estudiantes perciben cierto nivel de apoyo o expectativa por 
parte de su entorno social para el uso del campus virtual.

Perfil 2: Bajos en aceptación general (n = 64)
Este grupo, que representa el 29.8 % de la muestra, se caracteriza 
por presentar puntuaciones medias negativas y bajas en las cua-
tro dimensiones de la aceptación del campus virtual. Expectativa 
de rendimiento (media_rendimiento = -0.913): Estos estudian-
tes no perciben que el campus virtual mejore de forma significa-
tiva su rendimiento académico. Expectativa de esfuerzo (media_
esfuerzo = -1.11): Encuentran que el campus virtual es difícil de 
usar y requiere un esfuerzo considerable. Condiciones de uso 
(media_condiciones = -0.731): Perciben que carecen de los re-
cursos, el apoyo y la información necesarios para utilizar el cam-
pus virtual de manera efectiva. Influencia social (media_influen-
cia = -0.680): No sienten que su entorno social (compañeros, 
profesores, etc.) considere importante o apoye el uso del campus 
virtual. En este perfil, las bajas puntuaciones en todos los facto-
res sugieren una falta general de aceptación del campus virtual. 
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La percepción negativa en Expectativa de esfuerzo y Condiciones 
de uso podría ser una barrera importante para que estos estu-
diantes vean el valor o se sientan motivados a utilizar la platafor-
ma, lo que a su vez se refleja en bajas puntuaciones en expectati-
va de Rendimiento e Influencia social.

Figura 7.1.  Perfiles latentes.

Fuente: Elaboración propia. 

Perfil 3: Altos en aceptación general (n = 10)
Este es el grupo más pequeño, puesto que representa solo el 
4.7 % de la muestra. Sin embargo, los estudiantes en este perfil 
muestran el nivel más alto de aceptación del campus virtual en 
todas las dimensiones. Expectativa de rendimiento (rendimiento 
esperado = 1.52): Estos estudiantes creen con firmeza que el 
campus virtual mejora su rendimiento académico. Expectativa 
de esfuerzo (esfuerzo esperado = 1.41): Perciben que el campus 
virtual es fácil de usar y no requiere un esfuerzo considerable.

Condiciones de uso (Condiciones = 2.06): Sienten que tienen 
los recursos, el apoyo y la información necesarios para utilizar el 
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campus virtual de manera efectiva. Influencia social (influencia 
social = 1.58): Perciben que su entorno social (compañeros, pro-
fesores, etc.) considera importante y apoya el uso del campus 
virtual.

En este perfil, las altas puntuaciones en todos los factores su-
gieren una aceptación integral y positiva del campus virtual. La 
fuerte creencia en su utilidad y facilidad de uso, combinada con 
la percepción de buenas condiciones facilitadoras y un entorno 
social de apoyo, crea un panorama muy favorable para la adop-
ción y el uso efectivo de la plataforma. 

Perfil 4: Moderados en expectativas, bajas condiciones 
de uso e influencia social negativa (n=62)
Este grupo, que representa el 28.9 % de la muestra, se caracteriza 
por presentar puntuaciones medias bastante positivas en Expec-
tativa de rendimiento (0.102) y algo negativas en Expectativa de 
esfuerzo (-0.023). Esto sugiere que perciben una ligera utilidad 
del campus virtual, pero no lo encuentran fácil de usar. Sin em-
bargo, las puntuaciones medias son bastante bajas y negativas en 
Condiciones de uso (-0.590) e Influencia social (-0.095). Esto 
indica que estos estudiantes perciben una falta de recursos, apo-
yo e información para utilizar el campus virtual de manera efec-
tiva, y tampoco sienten un fuerte apoyo o presión por parte de 
su entorno social para hacerlo.

En este perfil, la combinación de una ligera percepción de uti-
lidad con la dificultad percibida y la falta de condiciones facilita-
doras, junto con una influencia social algo negativa, podría ge-
nerar una aceptación ambivalente o incluso resistencia al uso del 
campus virtual. La falta de apoyo y recursos podría ser un factor 
clave que impide una mayor adopción, a pesar de que los estu-
diantes puedan ver algún beneficio potencial.

Para investigar si existía una asociación entre el perfil de acep-
tación del campus virtual y el área de conocimiento de los estu-
diantes, se realizó una prueba de chi-cuadrado de independen-
cia. La tabla 7.6 muestra la distribución de los 215 participantes 
en los cuatro perfiles latentes identificados, según su área de co-
nocimiento.
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Tabla 7.6.  Distribución de perfiles por área de conocimiento.

Perfiles Artes y 
Humanidades

Ciencias Ciencias de la 
Salud 

Ciencias Sociales 
y Jurídicas

Ingeniería y 
Arquitectura

1 16 10 5 30 18

2 20 8 3 17 16

3 4 1 1 3 1

4 20 10 7 19 6

Fuente: Elaboración propia.

Los resultados de la prueba de chi-cuadrado (χ2 = 12.03, df = 12, 
p = .4433) no alcanzaron significación estadística al nivel alfa 
de.05. Esto sugiere que no se encontró una asociación significativa 
entre el perfil de aceptación del campus virtual al que pertenece 
un estudiante y su área de conocimiento. En otras palabras, la dis-
tribución de los estudiantes en los diferentes perfiles de acepta-
ción no parece depender de manera significativa del área de cono-
cimiento en la que estudian.

7.3. Discusión y conclusiones

El presente estudio se propuso identificar perfiles de aceptación 
del campus virtual entre estudiantes universitarios y explorar su 
relación con el área de conocimiento. Los resultados obtenidos a 
través de la aplicación de la LMSAS y el posterior análisis facto-
rial confirmatorio y análisis de perfiles latentes ofrecen una vi-
sión detallada de la heterogeneidad en la adopción de esta tec-
nología educativa.

El análisis de perfiles latentes reveló la existencia de cuatro 
grupos distintos de estudiantes con patrones diferenciados de 
aceptación del campus virtual. El perfil 1, el más numeroso, se 
caracteriza por una alta percepción de las condiciones de uso y 
un esfuerzo esperado moderado, junto con expectativas de ren-
dimiento e influencia social también moderadas. Esto sugiere un 
grupo pragmático, dispuesto a utilizar la plataforma si se dan las 
circunstancias adecuadas. El perfil 2 representa a un grupo signi-
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ficativo con bajos niveles de aceptación en todas las dimensio-
nes, lo que podría señalar barreras importantes para la adopción 
que requieren atención específica, aunque podría tener que ver 
con el colectivo de estudiantes esté más o menos institucionali-
zado. Es decir, que la expectativa respecto al modelo tradicional 
de la universidad los lleve a pensar que la herramienta no aporta 
beneficio. En contraste, el perfil 3, aunque el más pequeño, agru-
pa a los estudiantes con la aceptación más alta y consistente en 
todas las dimensiones del modelo UTAUT, representando un 
grupo de usuarios entusiastas. Por último, el perfil 4 muestra un 
patrón interesante de expectativas de rendimiento moderadas, 
pero bajas percepciones sobre las condiciones de uso y una in-
fluencia social no favorable, lo que podría indicar una frustra-
ción ante la falta de recursos a pesar de ver cierto potencial en la 
herramienta.

Por otro lado, la prueba de chi-cuadrado no reveló una aso-
ciación significativa en el plano estadístico entre el perfil de 
aceptación y el área de conocimiento de los estudiantes. Este ha-
llazgo sugiere que la aceptación del campus virtual podría estar 
influenciada por otros factores transversales a las disciplinas aca-
démicas, como la experiencia previa con la tecnología, la moti-
vación personal o las metodologías de enseñanza específicas de 
cada asignatura.

Pero también nos muestran la incidencia que los modelos 
educativos generan en cuanto a expectativas del alumnado en el 
uso de herramientas digitales. Es decir, que suelen ser apoyos o 
aditamentos que no son fundamentales. Frente a otras visiones 
modélicas del alumnado, que piensa en el recurso como un gran 
avance asociado a un modelo docente menos tradicional.

En conclusión, este estudio proporciona una valiosa caracteri-
zación de los perfiles de aceptación del campus virtual entre es-
tudiantes universitarios, en el que destaca la diversidad de expe-
riencias y percepciones. Estos hallazgos pueden servir de base 
para el desarrollo de estrategias más efectivas que promuevan el 
uso óptimo de estas plataformas y mejoren la experiencia de 
aprendizaje de los estudiantes en el entorno digital.
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8.1. Introducción

La transformación digital de la enseñanza universitaria, acelera-
da por la covid-19, ha reconfigurado el trabajo docente y la inte-
racción con el estudiantado. El campus virtual se ha consolidado 
como una infraestructura pedagógica en la educación superior 
(Gamage et al., 2022). ¿Cómo percibe hoy el profesorado esa 
transformación? ¿Qué competencias digitales reclama y qué ten-
siones relata al integrar dicha plataforma en su praxis? El Estudio 
2 del proyecto UNIDIGIT@L aborda estas cuestiones mediante 
un análisis comparativo cualitativo en las tres instituciones parti-
cipantes: Universidad de La Laguna (ULL), Universidad de Extre-
madura (UEx) y Universidad de Valladolid (UVa). A partir de 
técnicas cualitativas, se profundiza en las visiones de los actores 
educativos sobre la transición del modelo educativo tradicional 
a uno digital o híbrido, la evaluación de sus competencias digi-
tales, el uso y funcionalidad del campus virtual, y las tensiones y 
oportunidades que emergen en este proceso de transformación.

8. La visión del profesorado sobre la transforma-
ción digital
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El capítulo presenta, en primer término, la voz del profesorado. 
Explora sus representaciones sobre la adecuación de los modelos 
pedagógicos, la eficacia de los recursos digitales y la sostenibilidad 
de la innovación. Atiende, además, a la evolución de las competen-
cias digitales y a la brecha entre oportunidades detectadas y obstá-
culos persistentes en cada contexto institucional. Esta mirada resul-
ta relevante para formular estrategias de transformación digital que 
armonicen tecnología, pedagogía y gobernanza universitaria.

El trabajo se inscribe en la convergencia teórica entre el conec-
tivismo (Siemens, 2005), el aprendizaje colaborativo en red (Ha-
rasim, 2017) y los modelos de campus virtual como ecosistemas 
de datos (García-Peñalvo y Corell, 2020; García-Peñalvo, 2021). 
Desde esta perspectiva, las narrativas docentes aquí compiladas 
constituyen un indicador crítico para orientar políticas pospan-
demia, diseñar titulaciones flexibles y garantizar una experiencia 
formativa equitativa y de calidad en los tres contextos analizados.

En continuidad, el siguiente capítulo se focalizará en la visión 
del alumnado, aportando una mirada complementaria que per-
mitirá contrastar y enriquecer la comprensión de este fenómeno 
desde los diferentes actores implicados en el proceso educativo.

8.2. Contexto del estudio

El Estudio 2 adopta un diseño cualitativo de caso instrumental 
múltiple (Stake, 2005; 2010) orientado a desentrañar las subjeti-
vidades de profesorado y alumnado sobre la transformación di-
gital. Se emplearon grupos de discusión y entrevistas grupales 
semiestructuradas que reunieron a docentes de grado y posgrado 
de Ciencias Sociales y Humanidades (CCSSH), Ciencias e Inge-
niería (INGC) y Ciencias de la Salud (SALUD). Estas técnicas, 
concebidas como espacio dialógico que capta el sentir, pensar y 
vivir de los agentes educativos (Hamui-Sutton y Varela-Ruiz, 
2013), permiten reconstruir las subjetividades de las narrativas 
individuales sobre el uso de aulas virtuales antes y durante la 
pandemia, la frecuencia y tipología de actividades, así como el 
impacto percibido en el rendimiento académico.
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La selección de la muestra de participantes fue intencional-in-
cidental y aseguró heterogeneidad por rama de conocimiento y 
nivel formativo. Participaron 57 docentes: ULL (1 grupo de dis-
cusión y 5 entrevistas; n=16; 7 mujeres, 9 hombres), UEx (4 gru-
pos; n=21; 14 mujeres, 7 hombres) y UVa (4 grupos; n=22; 12 
mujeres, 10 hombres). La distribución global alcanzó 31 partici-
pantes del área de CCSSH, 15 docentes de INGC y 11 docentes 
de SALUD, con presencia de profesorado de grado y de máster. 
Cada sesión reunió entre cuatro y seis participantes con más de 
diez años de experiencia docente en la mayoría de los casos. 

Tabla 8.1.  Dimensiones analizadas enfocadas en el profesorado.

Dimensión Categorías Características

1. Percepción de cambio del 
modelo educativo (PCME)

1.1. Modelo educativo
1.2. Campus virtual
1.3. Planificación docencia
1.4. Enseñanza híbrida

Lectura que el profesorado 
hace de la transición presen-
cial-online

2. Percepción de cambio en 
los usos del campus virtual 
(PCUCV)

2.1. Tiempo y carga de trabajo
2.2. Recursos
2.3. Tareas
2.4. Tutoría
2.5. Comunicación
2.6. Servicios de apoyo

Apropiación instrumental y 
carga de trabajo vinculada a 
la utilización de los Learning 
management system (MLS)

3. Percepción de cambio en 
los procesos y diseños en el 
campus virtual (PCDCV)

3.1. Actividades
3.2. Evaluación
3.3. Participación de estudiantes

Cómo se reconfiguran activi-
dades, evaluación y partici-
pación

4. Percepción de cambio so-
bre el rendimiento académi-
co (PCRA)

4.1. Rendimiento Impacto percibido en el 
aprendizaje del alumnado y 
en la propia práctica docente

Fuente: Elaboración propia.

Para el acceso y organización de la recogida de información, las 
universidades emitieron convocatorias institucionales y obtuvie-
ron dictámenes éticos favorables (por ejemplo, CEIBA 2023-3286 
en la ULL). Las sesiones se celebraron preferentemente de forma 
presencial; cuando fue necesario, en formatos híbridos o virtuales 
(Google Meet en ULL, Microsoft Teams en UVa, Zoom en UEx). 
Todas se grabaron con consentimiento informado y se transcribie-
ron mediante soluciones automáticas revisadas de forma manual.
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El procesamiento y análisis de la información se hizo sobre 
una matriz consensuada de 14 categorías y 42 códigos, aplican-
do una reducción anticipada de datos (Miles et al., 2019). Las 
transcripciones se codificaron de forma deductiva en Atlas.ti 24. 
Los hallazgos se integraron en informes institucionales y en un 
análisis comparativo, revelando convergencias y especificidades 
locales. La tabla 8.1 muestra la estructura de dimensiones, cate-
gorías y códigos utilizada para interpretar la muestra de profe
sorado.

8.3. Visiones del profesorado sobre los 
cambios en el modelo educativo
Los modelos educativos predominantes en los contextos univer-
sitarios han destacado a lo largo de las últimas décadas por desa-
rrollar una docencia presencial y centrada en la exposición del 
contenido. No obstante, la llegada de la covid-19 supuso una 
ruptura con estos modelos tradicionales y dio paso a unos más 
flexibles y con un papel más activo del alumnado. Los modelos 
actuales identificados en la UVa, UEx y ULL demuestran ser una 
combinación entre los modelos tradicionales y aquellos que re-
conceptualizan el rol docente y las formas de mediar el apren
dizaje. 

En los testimonios se identifican visiones que consideran que 
la pandemia no produjo transformaciones en lo que respecta a 
los modelos de enseñanza. En la UVa una parte del profesorado, 
tras la experiencia del confinamiento, sigue apostando por mo-
delos presenciales, mientras que, en casos como la ULL, existe 
un amplio volumen de docentes que considera que la pandemia 
no supuso cambios porque ya hacían uso de los recursos tecno-
lógicos con anterioridad. No obstante, atendiendo a la generali-
dad de las tres universidades, se observa que el profesorado alega 
haber sufrido un cambio importante en lo que respecta a sus 
modelos educativos y destaca en estos nuevos modelos dos as-
pectos claves: el uso de herramientas tecnológicas y el cambio de 
rol del alumnado en esos modelos educativos.
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En general, las tres universidades apostaron por el uso de re-
cursos digitales que se introdujeron de forma acelerada durante 
el periodo de confinamiento. Estas herramientas motivaron 
cambios en la evaluación o la comunicación, manteniéndose la 
introducción de las tecnologías hasta la actualidad. En casos 
como la ULL se identifica, además de los mencionados, un uso 
de recursos tecnológicos orientados a lograr la motivación y 
atención del alumnado. Por lo común, el profesorado considera 
que la pandemia trajo consigo un cambio de tendencia en los 
modelos de enseñanza, orientándolos de forma inevitable a mo-
delos en línea o híbridos.

En lo que respecta al uso del campus virtual, el profesorado 
de las tres universidades asegura haber aumentado el uso de los 
recursos disponibles en la plataforma de Moodle tras la pande-
mia. Durante el periodo de confinamiento, el uso general de es-
tos espacios se destinó a alojar grabaciones de clases teóricas y 
recursos para la comunicación, evaluación y seguimiento. Estos 
cambios supusieron modificaciones estructurales y organizativas 
que se mantienen, de forma generalizada, en la actualidad. Así, 
el profesorado considera que el uso, de forma más amplia, del 
campus virtual ha supuesto aprendizajes competenciales y for-
mativos en lo que respecta al manejo de espacios digitales. No 
obstante, se manifiesta el sentimiento de sobrecarga que supone 
el uso de estos espacios. En la UEx, algunos profesores y profeso-
ras manifiestan no dominar todas las funciones del campus vir-
tual, lo que evidencia su desactualización. 

En lo que respecta al aprendizaje directo del alumnado, se 
identifican testimonios de valor en las tres universidades. En la 
UVa consideran que el campus virtual es un recurso eficaz para 
la organización y la gestión, pero insuficiente para generar expe-
riencias pedagógicas transformadoras; en la UEx manifiestan 
que la organización y estructura que presenta el campus virtual 
ayuda, tanto en el plano cognitivo como en el emocional, al 
alumnado; y en la ULL, se identifican testimonios que conside-
ran que el campus virtual no puede sustituir aspectos esenciales 
del aprendizaje como las prácticas de campo. En general, aun-
que con matices, el profesorado de las tres universidades valora 
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el uso del campus virtual de forma positiva, y señala que estos 
espacios generan comodidad y facilidad en la docencia universi-
taria a través de sus elementos y recursos.

En lo que respecta a la planificación de la docencia, se consi-
dera que el campus virtual ha mejorado en los últimos años, y 
ha dado respuesta a las necesidades y realidades del alumnado 
que antes eran complejas de resolver. Destacan aspectos como el 
uso de las videotutorías o espacios para la gestión de los recur-
sos, que permiten que el alumnado siga con el aprendizaje sin 
necesidad de estar presente en el aula. Tanto el profesorado de la 
UVa como el de la ULL valoran la capacidad que ofrece el cam-
pus virtual para reciclar y reutilizar contenido ya diseñado y gra-
bado, lo que permite optimizar el tiempo de dedicación al dise-
ño de los recursos, aprovechándose de los sistemas de gestión 
del aula virtual para reciclar el contenido.

No obstante, el profesorado sigue identificando dificultades 
respecto a la planificación de la docencia que engloban aspectos 
técnicos, pedagógicos e institucionales. Desde la UVa se señala la 
falta de responsabilidad del alumnado para cumplir con los pla-
zos propuestos en las tareas, así como una falta de compromiso 
pedagógico, sintiendo en muchas ocasiones que el alumnado con-
sume los contenidos digitales sin visión crítica, dando paso a la 
pérdida de aprendizajes. Esto lo experimentan también los docen-
tes de la ULL y la UEx, quienes consideran que se debe sensibilizar 
al alumnado respecto a la implicación en la enseñanza virtual.

En este punto, cobra importancia la figura propia de la insti-
tución, ya que, aunque el profesorado haga un esfuerzo para 
mantener de forma activa el uso del campus virtual, sienten que 
existe una escasa valoración institucional hacia este trabajo, lo 
que provoca desmotivación y desincentiva su continuidad. Des-
de la UEx, consideran que la institución debe realizar una inver-
sión significativa en infraestructuras para apoyar la docencia hí-
brida, idea que secunda el profesorado de la ULL. 

La enseñanza híbrida, en general, es bien recibida por el profe-
sorado de las tres universidades, que remarca las ventajas que esta 
aporta. Sin embargo, parte del profesorado aún se muestra reticen-
te y expresa su preferencia por las clases presenciales. Desde la UEx 
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y la ULL relacionan este sentimiento de preferencia con la edad de 
los y las docentes. No obstante, aunque existen estas opiniones, de 
forma general, el profesorado destaca las ventajas en términos de 
flexibilidad, adaptabilidad metodológica y accesibilidad. Desde 
las tres universidades, el profesorado manifiesta que la enseñanza 
híbrida permite flexibilizar el aprendizaje, por lo que resulta más 
fácil adaptarlo a las características de un amplio abanico de perfi-
les del estudiantado. Asimismo, se destaca como aspecto positivo 
de la enseñanza híbrida la gestión del tiempo y la comunicación a 
través de los espacios virtuales. Sin embargo, aunque existen gran-
des ventajas que favorecen y flexibilizan los procesos educativos 
en contextos universitarios, el profesorado también manifiesta ha-
ber experimentado e identificado ciertos aspectos negativos. Por 
un lado, las tres universidades hacen hincapié en la pérdida de in-
teracción y contacto humano, lo que genera a su vez una pérdida 
de compromiso por parte del alumnado, que no tiene necesidad 
de establecer contacto con el profesorado, ya que dispone de to-
dos los recursos en el campus virtual. En este sentido, desde la 
UEx se identificaron dificultades, después de la pandemia, para 
mantener la atención y la participación del alumnado.

En general, aunque el profesorado de la UVa, UEx y ULL se 
esfuerza para responder de forma competente a las demandas 
digitales de un modelo híbrido, se echa en falta una mayor im-
plicación institucional que refuerce y propicie el desarrollo de 
estos modelos. Desde la UVa y la ULL consideran indispensable 
que, desde la institución, se faciliten al profesorado herramien-
tas y estrategias para su aplicación pedagógica, y, desde la UEx, 
señalan que deben potenciarse estas enseñanzas, abriendo la 
oferta formativa híbrida/virtual a másteres, cursos de perfeccio-
namiento y formación permanente.

8.4. Visiones sobre los cambios en 
los usos del campus virtual

En cuanto al tiempo y carga de trabajo, las tres universidades 
coinciden en que la digitalización incrementa de forma abrupta 
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el tiempo de preparación docente: adaptar materiales, configurar 
herramientas y acompañar al estudiantado convierte el primer 
año en el más exigente; la carga solo se atenúa cuando pueden 
reutilizarse recursos. Esta sobrecarga inicial, sumada al segui-
miento de actividades asincrónicas, es la consecuencia más visi-
ble del giro digital.

Las respuestas institucionales, sin embargo, divergen. En la 
UEx, aun reconociendo la presión añadida, se juzga «asumible» 
gracias a la creciente familiaridad con la plataforma y a la pro-
mesa de plantillas comunes que agilicen la planificación. En la 
ULL se reclama un reajuste de los créditos docentes y reconoci-
miento formal del tiempo invertido, pues la sobrecarga se perci-
be como estructural. En la UVa se subraya el retorno organizati-
vo a medio plazo, pero se critican los retrasos técnicos y la escasa 
coordinación entre docentes. La sobrecarga, así, es un diagnósti-
co común con soluciones locales diferenciadas.

Atendiendo al uso de recursos, el campus virtual actúa, ante 
todo, como repositorio central de PDF, presentaciones, vídeos y 
cuestionarios autocorregibles; este núcleo constituye la práctica 
compartida en docencia digital. A partir de ahí se observan ras-
gos distintivos. En la UEx destacan las grabaciones de clase, inte-
gradas de forma sistemática para garantizar la revisión autóno-
ma. La ULL pone de relieve la interoperabilidad con software ex-
terno (simuladores, programas interactivos y herramientas 
colaborativas), que amplía el aula más allá de Moodle. La UVa 
apuesta por la curación de contenidos: «cursos cero» que nivelan 
conocimientos y visitas virtuales con Google Street View, que 
sustituyen a las prácticas de campo o laboratorio. 

La convergencia en los recursos básicos muestra una apropia-
ción funcional del campus, mientras que las diferencias respon-
den a estrategias locales: apoyo audiovisual (UEx), integración 
tecnológica (ULL) y recursos inmersivos o remediales (UVa).

Por otro lado, la entrega digital de trabajos, los cuestionarios 
en línea y los foros/avisos vertebran la evaluación continua en 
las tres universidades. Sobre estos elementos comunes se articu-
lan particularidades. La ULL explota la dimensión logística: con-
trol de asistencia, exámenes online y gestión de grupos masivos 
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para reducir papel y centralizar calificaciones. La UEx introduce 
tareas prácticas mediadas por vídeo y multimedia, aunque las 
asignaturas con laboratorio siguen reclamando presencialidad. 
La UVa incorpora la evaluación entre pares y el uso sistemático 
de Turnitin, reforzando la autoría académica. De este modo, la 
práctica se uniforma en la base entrega-cuestionario-foro, pero 
se matiza según las culturas docentes: gestión masiva (ULL), ex-
perimentación multimedia (UEx) y coevaluación avanzada 
(UVa) de las tareas digitales.

Las tutorías se han desplazado del despacho a un formato hí-
brido basado en videoconferencia (Meet, Zoom, Teams), correo 
institucional y avisos del campus. Esta combinación garantiza 
flexibilidad y trazabilidad, configurando un patrón común. No 
obstante, cada universidad aplica matices. En la UEx la video-
conferencia es eje de la atención regular, aunque los TFG y las 
prácticas requieren encuentros presenciales. En la ULL se enfati-
za el valor formativo del feedback digital dentro del aula virtual y 
su contribución a la autorregulación, aunque advierte del riesgo 
de sustituir por completo el contacto personal. La UVa ha sofisti-
cado la gestión con aplicaciones externas de reserva de citas y 
equipos de Teams para la coedición de proyectos y TFG; además, 
emplea «aulas de titulación» para comunicados institucionales, 
mientras reconoce que el alumnado migra hacia WhatsApp para 
la interacción informal. En los tres contextos, la eficacia de la tu-
toría digital depende de adecuar la herramienta a la disciplina y 
equilibrar lo virtual con momentos de orientación presencial.

El soporte técnico y formativo recibe una valoración global 
positiva: la respuesta ágil durante la pandemia, los seminarios 
masivos y la actitud resolutiva del personal se reputan esenciales 
para sostener la continuidad académica. De igual modo, se com-
parte la crítica a la plantilla insuficiente y a la ralentización de las 
respuestas tras la emergencia, así como la exigencia de forma-
ción continua ajustada a niveles heterogéneos de competencia 
digital.

Las particularidades son reveladoras. En la UEx se enfatiza el 
desbordamiento estructural y se solicita ampliar recursos huma-
nos y tecnológicos ante futuras crisis. En la ULL predomina la 
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satisfacción con la Unidad de Docencia Virtual y el repositorio de 
tutoriales, aunque se advierte la necesidad de mayor difusión de 
la oferta formativa y de inversión económica. En la UVa se valora 
la rapidez de VirtUVa, pero se demanda una formación inicial 
obligatoria, unos técnicos pedagógicos de centro y mayor estabi-
lidad en licencias digitales para evitar la pérdida de materiales.

Estos análisis confirman que la adopción acelerada del cam-
pus virtual ha generado una base común de prácticas (reposito-
rio de recursos, evaluación digital, tutoría híbrida y servicios de 
apoyo) sobre la que cada institución ha edificado estrategias 
propias.

8.5. Visiones sobre los procesos 
pedagógicos en el campus virtual 
En cuanto a la tipología de actividades que predomina en el 
campus virtual, en la UEx destaca el uso de vídeos revisionables 
de contenidos, actividades compartidas en grupo con seguimien-
to en línea y el modelo flipped classroom. Asimismo, se usaron 
cuestionarios en línea, repositorios colaborativos y diseño de di-
námicas de cocreación (por ejemplo, elaboración conjunta de 
pódcasts). Además, el profesorado percibe que hubo diferencias 
con las actividades planteadas antes de la covid-19 en cuanto a 
la integración de vídeos y la realización de dinámicas de grupo 
en el campus virtual, que antes eran casi siempre presenciales. 
Por su parte, en la UVa se utilizaron talleres colaborativos de  
autoevaluación y coevaluación, vídeos, cuestionarios digitales y 
herramientas externas (formularios, simuladores), los entornos 
digitales con simuladores y recursos digitales (Google Forms, 
softwares específicos); estos últimos se integraron como comple-
mento permanente de la docencia presencial asistida por el cam-
pus virtual. La diferencia fundamental que percibe el profesora-
do de la UVa es que la pandemia aceleró la diversificación digi-
tal, pasando de clases magistrales a propuestas colaborativas y 
autoevaluativas. En el caso de la ULL se apostó por la gamifica-
ción (Kahoot, Wooclap, Educaplay), vídeos, cuestionarios en lí-
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nea y la creación colectiva de contenido mediante wikis y paque-
tes SCORM, herramientas que, según varios profesores, fueron 
usadas con el fin de aumentar la motivación tanto en línea como 
en aula híbrida. El profesorado de esta universidad percibió que 
en la pandemia se incorporaron de forma masiva herramientas 
interactivas.

El periodo de pandemia y la etapa de desescalada marcó la 
necesidad en las tres universidades de incorporar actividades y 
metodologías para fomentar el aprendizaje activo, la participa-
ción y la reflexión autónoma del estudiantado. Las tres universi-
dades coincidieron en dos actividades; en concreto, la reproduc-
ción de vídeos en formato flipped classroom y los cuestionarios en 
línea. Estas prácticas comunes fueron destinadas a la introduc-
ción de contenidos y la comprobación de la comprensión previa 
a la clase presencial.

Atendiendo a la evaluación, en la UEx se utilizaron cuestiona-
rios en línea con dispositivo personal, renovación periódica de 
bancos de preguntas y reuniones previas para diseño seguro de 
test; se enfatizó el feedback individualizado, a pesar de su alta car-
ga de trabajo, y se instauraron reuniones previas con alumnado 
para diseñar test seguros, reforzando la equidad en la califica-
ción. En esta universidad, a diferencia de las demás, se llevaron a 
cabo reuniones con estudiantes para adaptar la carga y el diseño 
seguro del test. En el caso de la UVa, se optó por el uso de rúbri-
cas y cuestionarios automatizados para la evaluación continua, 
así como talleres de Moodle para coevaluación; ello facilitaba 
sistematizar cálculo de notas y centralizar comentarios. El profe-
sorado manifestó la preocupación principal del fraude académi-
co, creando múltiples versiones de examen. La adaptación de rú-
bricas cuantitativas fue un elemento diferenciador de esta uni-
versidad. Por su parte, la ULL utilizó sobre todo cuestionarios 
digitales para evaluación continua y examen final presencial (or-
denador en aula). En esta universidad se crearon exámenes pre-
senciales en ordenador por motivos ecológicos y de corrección, 
siendo este un elemento no presente en la UEx y en la UVa. 

Las tres instituciones incorporaron herramientas del campus 
virtual para diversificar la evaluación: cuestionarios tipo test con 
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corrección automática; rúbricas digitales para trabajos; control 
de entregas; asistencia vía campus virtual y talleres de coevalua-
ción. Estas herramientas fueron usadas para la evaluación conti-
nua, siendo todas ellas valoradas por la rapidez en la retroali-
mentación y por facilitar la evaluación continua del alumnado. 
Tras la covid-19, cada universidad tuvo prioridades diferentes en 
cuanto a la evaluación: en el caso de la UEx, equidad y persona-
lización; en UVa, integridad; y, en la ULL, fiabilidad práctica.

Atendiendo a la participación del alumnado en el campus vir-
tual, el profesorado de la UEx señaló que había advertido un fe-
nómeno de infoxicación, es decir, sobrecarga de recursos, que 
terminó por restar eficacia a la participación en línea; a juicio de 
varios profesores, solo la obligatoriedad formal generó respues-
tas masivas en los foros. Se percibió un descenso del compromi-
so en foros sin incentivo y una preferencia por canales informa-
les (WhatsApp) para resolver dudas. Se percibe que los foros de 
reflexión mantienen algo de actividad pospandemia. 

En relación con los cambios que percibieron después de la 
covid-19, señalan el aumento de interacción en foros durante la 
pandemia (reflexión obligatoria), aunque esta interacción expe-
rimentó un moderado descenso después. En la UVa se percibe la 
disminución de motivación vinculada a excesiva cuantificación y 
heterogéneo uso de herramientas; se subraya que el exceso de 
estímulos tecnológicos afectó a la atención real de los estudian-
tes, ligando la disminución del compromiso a una sobredosis de 
recursos digitales sin renovación metodológica profunda. Tras la 
pandemia, el profesorado indica el uso de Mentimeter y el 
kahoot como herramientas para recuperar la participación en se-
siones síncronas. Por su parte, el profesorado de la ULL percibió 
poca implicación fuera de actividades evaluadas; conflictos y re-
parto desigual en proyectos cooperativos, y un éxito puntual en 
la utilización de herramientas como wiki y SCORM. No obstan-
te, valoran de forma positiva la tutoría online como espacio de 
pertenencia grupal y seguimiento cercano, aunque se reportaron 
también conflictos en proyectos cooperativos cuando no hay ro-
les bien definidos. Después de la covid-19, el profesorado perci-
be una preferencia por exámenes presenciales y aboga por la im-
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plicación y la valoración positiva de tutorías en línea para el sen-
timiento de pertenencia grupal. Este contraste sugiere que, 
mientras la UEx y UVa focalizan su reflexión en los límites de la 
tecnología frente a la motivación intrínseca, la ULL acentúa el 
papel de la mediación docente en línea como factor clave para 
sostener la participación.

El profesorado de las tres universidades manifiesta una clara 
preferencia por dinámicas gamificadas o anónimas para incenti-
var la participación. Se constata un descenso del compromiso en 
espacios asíncronos voluntarios, así como una preferencia por 
canales informales (WhatsApp, redes sociales) para el intercam-
bio de información. Al mismo tiempo, las dinámicas de anoni-
mato gamificado (Mentimeter, Kahoot) se perciben como las 
más efectivas para reactivar la implicación estudiantil.

8.6. Visiones sobre el rendimiento académico

Respecto al rendimiento académico, el profesorado de las tres 
universidades coincide en que la pandemia tensionó los proce-
sos de enseñanza-aprendizaje, aunque la lectura sobre el rendi-
miento académico y la influencia de la covid-19 varía en algunos 
aspectos.

En la UEx, el profesorado reconoce mejoras relacionadas con 
la anticipación de recursos, tutorías en línea y flexibilidad, pero 
también un descenso por multitarea y escasa autonomía del 
alumnado; es decir, percibe una dualidad entre los beneficios ins-
trumentales del campus (acceso anticipado, tutorías) y los défi-
cits derivados de la multitarea estudiantil y de la organización de 
las aulas virtuales. El profesorado de la ULL no atribuye el cam-
bio al campus en sí, sino al diseño docente y a la actitud; se ad-
vierte que el rendimiento depende sobre todo de la propuesta di-
dáctica y la interacción, no del soporte tecnológico. Por otro lado, 
desde la UVa se percibe una pérdida de profundidad y esfuerzo; 
el campus funciona como soporte, pero no como garantía de 
aprendizaje. Se percibe una merma competencial y una cultura 
de baja implicación que la digitalización no ha compensado. 
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Las trayectorias 2019-2024 muestran un patrón de «pico» de 
calificaciones en el año 2020 seguido de un ajuste descendente, 
mientras que la influencia de la covid-19 es descrita como deter-
minante en UEx y UVa, y mediada por la ausencia de presenciali-
dad en ULL.

Pese a la heterogeneidad de los tres contextos, se pueden 
identificar cuatro valoraciones comunes. 

1.	La percepción de una inflación de notas durante el confina-
miento, atribuida a la rebaja de criterios y a la dificultad de 
verificación. 

2.	Los problemas de fraude académico; los docentes documen-
tan copias textuales y organización estudiantil para superar 
las pruebas en línea. 

3.	La disminución de la atención prolongada vinculada a la mul-
titarea, y, en ULL, a la «actitud ausente» con cámaras apagadas. 

4.	El reconocimiento de que el campus virtual fue un salvavidas 
indispensable, pero no sustituyó la riqueza formativa de la 
presencialidad. 

Estos hallazgos confirman un desajuste entre continuidad fun-
cional y calidad del aprendizaje, y señalan la necesidad de redise-
ñar tanto la evaluación como la interacción docente-estudiante.

Los testimonios analizados demuestran que cada universidad 
aporta perspectivas idiosincrásicas. La UEx pone el foco en el va-
lor de las tutorías en línea y en la urgencia de un diseño claro de 
las aulas virtuales, así como en la pérdida de competencias prác-
ticas por la cancelación de estancias externas. La ULL considera 
problemáticas las pruebas tipo test y defiende que el campus, sin 
mediación pedagógica, no mejora el rendimiento. La UVa desta-
ca la herramienta del taller como práctica eficaz de coevaluación 
y alerta sobre la «cultura del repositorio», que reduce la implica-
ción estudiantil, junto con la influencia de la precariedad laboral 
en la motivación para el esfuerzo. Estos matices subrayan la im-
portancia de atender a los microcontextos institucionales al for-
mular políticas de mejora.
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8.7. Recomendaciones emergentes para la 
mejora en las políticas universitarias

La voz del profesorado de las tres universidades participantes ha 
permitido realizar una lectura detallada sobre el estado actual de 
la docencia universitaria frente al paradigma tecnológico. Los ha-
llazgos revelan que tras la covid-19 las instituciones universita-
rias y sus títulos formativos experimentaron cambios sustanciales 
que permanecen en la actualidad. De manera generalizada, tanto 
la institución como el personal docente debieron unificar fuerzas 
para dar respuesta a las necesidades del momento, con lo que se 
llevaron a cabo mejoras en los espacios para la docencia híbrida 
o virtual, así como en la optimización y uso de recursos, desta-
cando aquellos dirigidos a la comunicación, la docencia asíncro-
na o el seguimiento. No obstante, esta realidad dejó patente las 
carencias institucionales y formativas de las universidades para 
afrontar con éxito la docencia universitaria online. La formación 
docente, la dotación de recursos tecnológicos y la implicación de 
la institución para ofertar enseñanzas híbridas o en línea son las 
líneas de actuación emergentes en estos resultados de esta inves-
tigación. Estas líneas de actuación dan paso a las recomendacio-
nes que se presentan a continuación (tabla 8.2), enfocadas a 
ofrecer orientaciones para la mejora y eficacia del sistema educa-
tivo universitario en contextos híbridos o en línea.

Tabla 8.2.  Recomendaciones de mejora basadas en las evidencias detectadas.

Eje Problema Acción

Apuesta institucional Limitaciones geográficas y 
personales

Incremento de la oferta formativa 
híbrida y online

Competencia y dedica-
ción digital docente

Falta de habilidades y destre-
zas para hacer uso de los re-
cursos digitales y sobrecarga 
docente

Fomento de los cursos de forma-
ción, microcredenciales, seminarios, 
etc., y diseño de sistema de recono-
cimiento del tiempo 

Apoyo pedagógico-tec-
nológico al profesorado

Desconocimiento docente Creación de unidades de soporte 
pedagógico-tecnológico que ofrez-
can atención inmediata y catálogos 
de herramientas
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Evaluación, tutorías y 
feedback del alumnado

Evaluaciones pobres y sin va-
lor para el aprendizaje

Rúbricas transparentes, sistema de 
verificación de identidad, formación 
en evaluación formativa, sistema de 
créditos de reconocimiento

Diseño del aprendizaje y 
gestión de la carga cog-
nitiva

«Cultura del repositorio», mul-
titarea y dispersión de la aten-
ción que limitan el aprendizaje

Plantillas de aula virtual basadas 
en minimalismo cognitivo y lear-
ning design patterns, «pausas aten-
cionales» y metodologías activas 
colaborativas (flipped classroom, 
ABP)

Competencias prácticas, 
motivación y expectati-
vas estudiantiles

Poco énfasis en las cuestiones 
prácticas y falta de interés

Uso de laboratorios virtuales, simu-
ladores, realidad extendida y conve-
nios flexibles con empresas

Fuente: Elaboración propia.

En primer lugar, tras los testimonios ofrecidos por el profeso-
rado, queda patente que es clave que, para que la universidad 
realice una transición hacia enseñanzas híbridas u online, prime-
ro se debe apostar por este tipo de enseñanza. En este sentido, se 
destaca la importancia de la apuesta institucional a través de la 
organización de recursos y de la ampliación de la oferta formati-
va que dé una respuesta flexible y adaptada a las características 
geográficas y personales del alumnado.

En segundo lugar, la experiencia ha evidenciado que la com-
petencia digital del profesorado es todavía una tarea pendiente. 
El mismo profesorado manifiesta que en ocasiones carece de las 
habilidades necesarias para hacer uso de recursos tecnológicos. 
Para evitar esta situación, la institución debería proponer forma-
ciones, minicredenciales, seminarios, etc., que permitan al pro-
fesorado estar formado frente al uso de recursos tecnológicos. 
Aun así, habría que atender a la sensación de sobrecarga que ex-
pone el profesorado. Los resultados demuestran que elaborar 
contenidos digitales supone un esfuerzo y una dedicación que 
no está reconocida por la institución, lo que genera desmotiva-
ción y falta de interés por parte del profesorado para hacerlo. Por 
ello, sería interesante que, además de la formación en competen-
cia digital, se establecieran medidas para la compensación aca-
démica de la dedicación digital. Esto podría hacerse a través de 
un sistema de reconocimiento específico (créditos docentes, re-
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ducciones de carga o incentivos económicos) para el tiempo in-
vertido en el diseño, actualización y seguimiento de las aulas vir-
tuales. Esta medida responde a la sobrecarga inicial detectada y 
favorecerá una dedicación sostenible a la gestión digital con 
otras responsabilidades reconocidas en la gestión docente.

En tercer lugar, el apoyo institucional hacia el profesorado co-
bra real importancia en este punto. Los resultados expuestos han 
dejado ver que, aunque gran parte del profesorado hace uso de 
las herramientas digitales para su docencia, se aprecia todavía di-
ficultades para hacer un uso correcto de algunos de los recursos 
que están disponibles. Para ello, sería de interés conformar uni-
dades de soporte pedagógico-tecnológico de centro. A partir de 
la creación de equipos permanentes mixtos (técnicos y asesores 
pedagógicos) adscritos a cada facultad, se podría ofrecer aten-
ción inmediata, acompañamiento en la creación de recursos y 
coordinación docente. Estas unidades garantizarían la estabili-
dad de licencias y la resolución ágil de incidencias, todo ello 
promoviendo un uso coherente del campus entre todas las titu-
laciones. Asimismo, la creación de un catálogo de herramientas 
y recursos permitiría al profesorado disponer de un banco am-
plio sobre multitud de herramientas que podría aplicar en sus 
sesiones de clase.

En cuarto lugar, se pone de manifiesto las preocupaciones de-
tectadas por el profesorado en las tres universidades frente a la 
formación y la actitud de aprendizaje del alumnado a través del 
uso de recursos digitales. La mayoría de los testimonios alega-
ban que la evaluación y la autenticidad del alumnado podría es-
tar en riesgo a la hora de hacer uso de recursos digitales. Para 
ello, sería interesante integrar tareas de desempeño auténtico y 
hacer uso de rúbricas transparentes, así como implantar un siste-
ma de verificación de identidad. Cobra importancia en este pun-
to también la formación del profesorado sobre evaluación for-
mativa y coevaluación. Por otro lado, también se han detectado 
preocupaciones referentes a la evaluación y el feedback que recibe 
el alumnado. Para que esto mejore, se propone ampliar los cré-
ditos/horas reconocidas a la tutoría virtual y apostar por el so-
porte de una plataforma unificada para videofeeback y mensajería 
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académica, lo que permite detectar indicadores de seguimiento 
temprano de abandono. 

En quinto lugar, se propone un modelo institucional de dise-
ño de aprendizaje que combine minimalismo cognitivo y lear-
ning design patterns. Cada aula virtual se organizaría mediante 
plantillas estandarizadas con módulos breves, objetivos explíci-
tos, recursos seleccionados y puntos de seguimiento y control, 
de modo que los itinerarios formativos resulten claros y se evite 
la actual «cultura del repositorio». Los planes de estudios se arti-
cularían como secuencias de actividades graduales, interactivas y 
de corta duración, intercaladas con «pausas atencionales» y me-
todologías activas como flipped classroom o aprendizaje basado 
en problemas centradas en el trabajo colaborativo presencial. Es-
tas microinterrupciones intencionales sirven para mantener el 
foco, aliviar la carga mental y mejorar la asimilación de las tareas 
en contextos híbridos. Así se reduce la multitarea del alumnado, 
se sostiene su atención y se favorece una reflexión más profunda 
sobre su aprendizaje y, en consecuencia, un mejor rendimiento 
académico.

En sexto lugar, se incide sobre la relevancia que se les ha dado 
a aspectos como la competencia práctica del alumnado, su moti-
vación y las expectativas profesionales. Después de la pandemia, 
las expectativas del alumnado cayeron y su motivación se desli-
gó de la formación. Atendiendo a esto, se propone la integración 
de competencias prácticas y entornos simulados, a través de la-
boratorios virtuales, simuladores y realidad aumentada para las 
prácticas. También, sería de interés fomentar los convenios flexi-
bles con entidades externas para estancias híbridas y la realiza-
ción de evaluaciones de competencias mediante e-porfolios. 
Para aumentar la motivación y las expectativas del alumnado, 
cobra interés el diseño de programas de mentoría profesional, 
así como el reconocimiento de créditos de microcredenciales 
orientados a la empleabilidad.

Estas propuestas nacen a raíz de las voces del profesorado con 
la intencionalidad de ofrecer estrategias y líneas de actuación 
para que la docencia universitaria sepa responder a las deman-
das actuales y a los propios intereses del alumnado. La institu-
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ción universitaria se compone de un amplio abanico de agentes 
que repercuten en el éxito académico del alumnado egresado. 
Por ello, actuar a través de la formación docente, la apuesta insti-
tucional y la implicación del alumnado serán aspectos clave para 
lograr una institución comprometida con el aprendizaje. 
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9.1. Introducción

La transformación digital descrita desde la óptica del profesora-
do encuentra aquí su contraparte: la voz del alumnado. Escuchar 
a quienes reciben la docencia complementa el diálogo necesario 
para comprender un mismo fenómeno desde sus dos frentes 
principales. Como marco de referencia se conserva la convergen-
cia entre conectivismo (Siemens, 2005), colaborativismo (Di-
llenbourg, 1999) y aprendizaje en red (Harasim, 2017), así 
como el papel de Moodle como infraestructura pedagógica con-
solidada (Gamage et al., 2022). Estos fundamentos se retoman 
de forma breve con el fin de situar la mirada discente en el eje 
del debate sobre calidad y equidad tras la aceleración provocada 
por la covid-19 (García-Peñalvo, 2020).

9. La visión del alumnado sobre la transforma-
ción digital
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El estudio indaga, mediante un enfoque fenomenológico-in-
terpretativo (Stake, 2010), en las experiencias de estudiantes de 
la Universidad de La Laguna (ULL), la Universidad de Extrema-
dura (UEx) y la Universidad de Valladolid (UVa). Cuatro grupos 
de discusión celebrados en 2023-24 permiten analizar cómo se 
perciben los cambios en cuatro ámbitos: modelo educativo, uso 
del campus virtual, procesos didácticos en línea y rendimiento 
académico. La matriz de dimensiones replica la utilizada con el 
profesorado, lo que facilita contrastar hallazgos sin repetir con-
tenidos.

Las preguntas que guían el capítulo son las siguientes: 

•	 ¿Cómo valora el alumnado la transición hacia modalidades 
híbridas? 

•	 ¿Qué ventajas y límites detecta en el uso cotidiano del cam-
pus virtual?

•	 ¿De qué manera influyen estos cambios en su aprendizaje y 
su bienestar?

•	 ¿Qué condiciones considera imprescindibles para que el en-
torno digital resulte inclusivo y sostenible?

Explorar estas cuestiones posibilita contrastar experiencias 
entre universidades, descubrir convergencias y divergencias y re-
unir la evidencia empírica que sustente mejoras en las políticas y 
prácticas docentes.

El capítulo se articula en tres secciones:

1.	En primer lugar, el contexto y el diseño metodológico delimi-
tan el escenario institucional y los criterios de rigor cualitati-
vo que respaldan la investigación. 

2.	A continuación, los resultados comparativos por dimensión 
muestran los patrones compartidos y los puntos de fricción 
que configuran la cartografía actual de la experiencia discente 
híbrida. 

3.	El apartado de cierre adopta un tono propositivo, ya que in-
cluye recomendaciones que tratan de transformar la eviden-
cia empírica en líneas de acción viables y estratégicas, capaces 
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de convertir estos espacios digitales en una fuente de aprendi-
zaje más coherente, sostenible y justa dentro de la educación 
superior española.

9.2. Contexto metodológico del estudio 

El estudio partió de un enfoque cualitativo fundamentado en 
grupos de debate celebrados a lo largo del curso 2023-2024 con 
el objetivo de profundizar en las experiencias del alumnado ante 
la acelerada digitalización docente (Hamui-Sutton y Varela-Ruiz, 
2013). Esta técnica permitió captar la construcción colectiva de 
significado y contrastar puntos de vista entre estudiantes de gra-
do y máster provenientes de contextos institucionales diversos, 
preservando la riqueza de matices locales y, al mismo tiempo, 
garantizando la comparabilidad entre universidades.

Para alinear el análisis con la investigación previa realizada 
con el profesorado y, a la vez, captar la especificidad de la viven-
cia discente, se diseñó una matriz analítica común estructurada 
en cuatro dimensiones: percepción del modelo educativo; usos 
del campus virtual; procesos y diseños didácticos en línea, y ren-
dimiento académico (tabla 9.1). Las dimensiones se desglosaron 
en 14 categorías operativas, de manera que la secuencia de pre-
guntas durante los debates y la posterior codificación respondie-
ron a una misma lógica analítica, lo que facilitó la triangulación 
entre casos sin perder la voz particular de cada estudiante.

Así, la muestra quedó conformada por 32 participantes reclu-
tados mediante convocatorias abiertas y redes internas para 
maximizar la heterogeneidad disciplinar y de nivel formativo; se 
organizaron 4 grupos de discusión: 1 virtual en la UEx con 5 in-
tegrantes; 2 (uno virtual y otro presencial) en la UVa que suma-
ron 15 personas; y 1 presencial en la ULL con 12 estudiantes. 
Predominó la presencia femenina y se cubrieron áreas de Cien-
cias Sociales, Ingeniería, Ciencias de la Salud y Humanidades, lo 
que permitió mitigar sesgos de ámbito académico.
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Tabla 9.1.  Dimensiones estudiadas enfocadas al alumnado.

Dimensión Categorías Características

1. Percepción de cambio del 
modelo educativo (PCME)

1.1. Modelo educativo
1.2. Campus virtual
1.3. Planificación docencia
1.4. Enseñanza híbrida

Valoración de la transición 
presencial-online y de la ense-
ñanza híbrida desde la pers-
pectiva de quien recibe la do-
cencia.

2. Percepción de cambio en 
los usos del campus virtual 
(PCUCV)

2.1. Tiempo y carga de trabajo
2.2. Recursos
2.3. Tareas
2.4. Tutoría
2.5. Comunicación
2.6. Servicios de apoyo

Experiencia de uso del campus 
virtual como entorno de orga-
nización, comunicación y car-
ga de trabajo.

3. Percepción de cambio en 
los procesos y diseños en el 
campus virtual (PCDCV)

3.1. Actividades
3.2. Evaluación
3.3. Participación de estudiantes

Percepción de la adecuación 
de actividades, evaluación y 
participación en línea.

4. Percepción de cambio  
sobre el rendimiento acadé-
mico (PCRA)

4.1. Rendimiento Impacto percibido en califica-
ciones y aprendizaje significa-
tivo.

Fuente: Elaboración propia.

Cada sesión, de unos setenta y cinco minutos, fue moderada 
por dos miembros del equipo de investigación, uno facilitador 
del diálogo y otro responsable de la toma de notas. Todas las se-
siones fueron grabadas previo consentimiento informado y, con 
posterioridad, transcritas de forma íntegra. Las transcripciones se 
codificaron en ATLAS.ti aplicando la matriz consensuada. Para 
salvaguardar la confidencialidad, se anonimizaron los discursos 
mediante identificadores alfanuméricos que permiten atribuir 
cada intervención a su universidad sin revelar la identidad de la 
persona. 

Por último, los equipos de las tres instituciones revisaron de 
forma conjunta la codificación para resolver discrepancias y 
afianzar la coherencia analítica, lo que fortaleció la validez inter-
na del estudio y asentó la base empírica sobre la que se articulan 
los resultados y las recomendaciones que se presentan en el si-
guiente apartado.
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9.3. Percepciones del alumnado 
sobre la transformación digital

Cambio del modelo educativo (PCME)

Durante la pandemia de covid-19, las universidades experimen-
taron una transformación en sus modelos educativos y eviden-
ciaron avances significativos en el uso del campus virtual, aun-
que también, con matices particulares, desigualdades en su im-
plementación.

Por un lado, en la Universidad de Extremadura (UEx), duran-
te el periodo de emergencia y confinamiento, la situación derivó 
en un modelo basado sobre todo en clases sincrónicas y tareas 
grupales, lo que, según la percepción del alumnado, fue imple-
mentado de forma heterogénea por el profesorado. Una vez que 
se recuperó la presencialidad, se implementó un modelo de pre-
sencialidad adaptada, en el que se combinaba la asistencia pre-
sencial con la enseñanza en línea, alternando grupos de estu-
diantes. Esta combinación requirió una mayor flexibilidad y ca-
pacidad de adaptación. No obstante, se valoró de forma positiva 
el esfuerzo colectivo y el aprendizaje emergente de esta etapa, 
tanto en términos tecnológicos como personales. En la UEx, 
aunque algunos docentes retomaron prácticas tradicionales, el 
uso del campus virtual se generalizó y se convirtió en el recurso 
fundamental para acceder a la información y lo necesario para 
las clases, por lo que se consolidó como la herramienta habitual 
para la comunicación y entrega de trabajos.

Por su parte, en la Universidad de La Laguna (ULL), el cambio 
implicó un giro hacia un modelo híbrido que demandó una reor-
ganización profunda del plan de estudios, en especial en la arti-
culación entre teoría y práctica, que obligaba a la adaptación de 
los horarios o la estructura de materias. El campus virtual tam-
bién adquirió un cometido central en la docencia, y se incorpora-
ron herramientas como los escritorios virtuales para realizar prác-
ticas. En este sentido, la ULL fue la institución que realizó un uso 
más complejo del campus, como la incorporación de simulado-
res y el empleo de la herramienta no como mero repositorio, sino 
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también como medio comunicativo. Así pues, el campus virtual 
dejó de ser un repositorio pasivo para convertirse en un espacio 
central de enseñanza y evaluación, aunque la falta de adaptación 
de algunos docentes afectó su potencial transformador.

Por último, en la Universidad de Valladolid (UVa), respecto a 
la transformación del modelo educativo, el alumnado subraya el 
cambio drástico en el uso de tecnología y el incremento del uso 
de herramientas digitales, que facilitaron una mayor autonomía. 
En la UVa el campus virtual se utilizó sobre todo de forma bási-
ca, como repositorio y espacio de entrega de tareas. Se reconocie-
ron recursos útiles en el campus, como foros, cuestionarios y 
guías formales, aunque su uso tampoco fue homogéneo y no se 
produjo una transformación profunda del modelo pedagógico.

La implementación de la enseñanza híbrida reveló ventajas y 
limitaciones comunes, así como percepciones específicas por 
parte del estudiantado. En la UEx, esta modalidad fue valorada 
por su flexibilidad y por la posibilidad de grabar las clases, lo que 
facilitó el acceso a la educación a estudiantes con dificultades de 
desplazamiento. De igual manera, en la UVa, la enseñanza híbri-
da fue percibida como una solución útil para estudiantes con 
compromisos laborales o problemas de salud, gracias a la posibi-
lidad de seguir las clases en diferido. Sin embargo, el modelo hí-
brido también presentó problemas y evidenció importantes ca-
rencias en la implementación en todas las universidades. Por un 
lado, el alumnado de UVa criticó el incremento en la carga de 
trabajo y la falta de interacción personal, lo que requiere una re-
visión del equilibrio entre presencialidad y virtualidad. Por otro 
lado, en la ULL se evidenció una fuerte flexibilización de la eva-
luación que conllevó una merma en el aprendizaje y en la prepa-
ración del estudiantado. En este sentido, el alumnado de la ULL 
defiende que la universidad no tenía mecanismos para afrontar 
un modelo de evaluación basado en la no presencialidad.

La planificación también presentó múltiples desafíos y adap-
taciones diferenciadas y fue uno de los principales obstáculos. 
En este sentido, el alumnado de la UEx señala sobre todo pro-
blemas de organización horaria, dificultades logísticas y técnicas, 
y una gran heterogeneidad en las formas de planificación del 
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profesorado, que dependieron de sus propios recursos, compe-
tencias y actitudes. Todo ello generó estrés y afectó a la calidad 
de las clases. Asimismo, aunque el alumnado valoró el esfuerzo 
individual de los docentes, también expresaron frustraciones re-
lacionadas con la falta de coordinación entre modalidades pre-
senciales y virtuales. 

La ULL presentó una crítica más estructural al modelo institu-
cional, subrayando la necesidad de una reorganización curricu-
lar integral para consolidar la enseñanza híbrida. Se señala que 
las deficiencias en la planificación se tradujeron en una experien-
cia docente fragmentada, en especial en titulaciones de alto com-
ponente práctico, lo que comprometió la calidad del aprendiza-
je. Calidad que afecta tanto el proceso formativo como la sociali-
zación académica, pues, como denuncia el alumnado de la ULL, 
también mermó la calidad docente, hubo dificultades de interac-
ción y una reducción de la vida universitaria. En la UVa, se desta-
có la flexibilidad en la organización del trabajo académico, lo 
cual fue valorado de forma positiva por parte del alumnado. 

También emergieron tensiones relacionadas con la falta de 
claridad en las indicaciones docentes y la necesidad de una ma-
yor sistematización en la planificación. Todo ello derivó en la 
percepción por parte de los estudiantes de la sobrecarga de tra-
bajo, producto de esta digitalización poco estructurada, así como 
una interacción limitada, lo cual afectó de forma negativa a la 
experiencia de aprendizaje.

Así pues, en las tres universidades se potenciaron y desarrolla-
ron las competencias digitales de los docentes, que se vieron 
obligados a utilizar los campus virtuales para adaptarse a los 
nuevos modelos educativos híbridos que imponía la pandemia. 
En la UEx, esta situación reflejó una marcada desigualdad en las 
competencias digitales, acentuada según el alumnado por la au-
sencia de una formación homogénea, por lo que algunos docen-
tes retomaron prácticas tradicionales durante la vuelta a la nor-
malidad. En la UVa, a pesar de que el alumnado percibe que el 
profesorado mejoró en el uso de recursos digitales, se señala que 
algunos docentes retomaron las prácticas tradicionales en la pos-
pandemia. Y que, incluso aquellos que mantuvieron la integra-
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ción tecnológica y continuaron utilizando herramientas digita-
les, no siempre observaron efectos positivos con respecto a la 
calidad educativa. En este sentido, el alumnado de la ULL señaló 
que la causa principal era la relación inversa entre la edad del 
profesorado y su competencia digital, y subrayaron que, más allá 
de la formación técnica, era clave una actitud favorable hacia la 
tecnología. Por ello, se reclama la necesidad de un cambio pro-
fundo en el ámbito institucional que facilite y flexibilice la ense-
ñanza, cambie la cultura de los agentes y la formación centrada 
en la adquisición de competencias digitales.

Cambio en el uso del campus virtual (PCUCV)

El campus virtual se ha consolidado como eje operativo de las 
universidades, lo que ha alterado la organización del tiempo 
académico, la forma de acceder a los recursos y los canales de 
relación entre estudiantes y universidad. Las voces procedentes 
de las tres sedes confirman esa centralidad, aunque difieren en la 
carga que supone y en la profundidad de las funcionalidades ex-
plotadas.

En cuanto al tiempo y la carga de trabajo, el alumnado de la 
UEx describe jornadas que mezclan desplazamientos al aula y se-
guimiento en línea; las entregas digitales añadidas a las activida-
des presenciales estiran el horario hasta la tarde. En la UVa, la 
percepción es similar: el número de tareas alojadas en la platafor-
ma creció con rapidez y, sumado a las pruebas presenciales, con-
vierte el calendario en una secuencia de plazos muy ajustados, en 
especial gravosa para quienes compaginan estudios y empleo. En 
ULL también se reconocen más horas frente a la pantalla, pero se 
relativiza el impacto porque muchas prácticas pasaron a desarro-
llarse en entornos remotos y se eliminan desplazamientos al la-
boratorio, lo que equilibra en parte la dedicación total.

El acceso a recursos muestra contrastes marcados. Las tres 
universidades emplean Moodle. Sin embargo, la ULL integra es-
critorios virtuales y simuladores que efectúan actividades prácti-
cas, lo que convierte la plataforma en un espacio de experimen-
tación. Extremadura y Valladolid concentran el uso en reposito-
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rios de presentaciones, lecturas y enlaces externos: se valora la 
disponibilidad estable de materiales, pero se echa de menos ma-
yor presencia de contenido interactivo o multimedia que com-
plemente la teoría.

Respecto a las tareas, la entrega digital se considera hoy una 
ventaja por la sencillez y la certeza de su recepción. Cada contex-
to, no obstante, revela dificultades particulares. En la UEx, el 
alumnado comenta que los proyectos de grupo se complican 
porque la edición colaborativa suele hacerse fuera de la platafor-
ma, lo que obliga a alternar programas y duplicar pasos. En la 
UVa, la preocupación se centra en la proliferación de ejercicios 
breves poco conectados entre sí, que incrementan la presión 
temporal sin aportar sensación de progreso. La ULL destaca la 
existencia de rúbricas visibles y comentarios de avance que ayu-
dan a planificar el esfuerzo y clarificar expectativas.

Por otro lado, la tutoría virtual se ha asentado como una 
práctica ordinaria. En la UEx, se aprecia la facilidad para concer-
tar videollamadas vespertinas, algo impensable antes por la dis-
persión geográfica del alumnado. La ULL valora el salto cualitati-
vo cuando estas videollamadas se complementan con observa-
ciones insertadas en los trabajos subidos a Moodle. En la UVa, la 
satisfacción es menor cuando la respuesta se limita a un mensaje 
breve sin orientaciones detalladas, lo que deja al grupo con du-
das sobre cómo mejorar el siguiente ejercicio.

En lo relativo a la comunicación, esta se vuelve más visible 
gracias a los foros de la plataforma, pero la práctica no es homo-
génea. En ULL, los foros funcionan como lugar de debate y ta-
blón oficial de avisos; en la UEx, coexisten foros, correo y grupos 
de mensajería, lo que genera notificaciones duplicadas y cierta 
confusión; y, en la UVa, se señalan hilos abiertos que quedan sin 
respuesta y se propone un sistema de alertas configurables para 
distinguir lo urgente de lo accesorio.

Los servicios de apoyo cierran el cuadro. El estudiantado de la 
ULL subraya la rapidez de resolución de incidencias y la oferta 
de vídeos breves que facilitan la autoayuda. En la UEx, se pide 
ampliar la franja de atención en periodos de examen y reforzar el 
soporte para solucionar problemas nocturnos, mientras que en 
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la UVa se demanda un chat en tiempo real y guías paso a paso 
que permitan aprender a utilizar funciones avanzadas. 

Cambio en los procesos y diseños en 
el campus virtual (PCDCV)

La reconfiguración metodológica impulsada por la digitalización 
diversificó las actividades, amplió las modalidades de evalua-
ción y transformó la participación estudiantil. En esta dimen-
sión, la profundidad de estos rediseños varía según las sedes, lo 
que muestra un panorama de luces y sombras.

En el ámbito de las actividades, la UVa incorpora grabaciones 
de vídeo, algunas iniciativas gamificadas y mensajes de segui-
miento que ayudan a la autogestión, pero esas innovaciones 
conviven con ejercicios tradicionales basados en subir documen-
tos, lo que transmite la sensación de avance parcial. La ULL com-
bina materiales autodidácticos, sesiones sincrónicas y prácticas 
en simuladores, estrategia que el alumnado considera esencial 
para mantener la formación práctica cuando la presencialidad es 
limitada. La UEx alterna pizarras digitales, debates en línea y tra-
bajos presenciales, pero el estudiantado percibe que la secuencia 
de aprendizaje se fragmenta cuando un mismo día exige cambiar 
de contexto sin un hilo conductor claro.

La manera de evaluar cambió con la misma rapidez que el 
resto de la docencia, aunque cada universidad introdujo su pro-
pio matiz. En la UVa, por ejemplo, el estudiantado indica que el 
profesorado comenzó a subir al campus los exámenes escanea-
dos junto con anotaciones personalizadas, de modo que fue po-
sible repasar los fallos y preparar la recuperación con referencias 
muy concretas. En la otra punta, la ULL confió sobre todo en 
cuestionarios automáticos; la medida disparó las tasas de apro-
bado, pero también sembró dudas sobre la solidez del aprendi-
zaje, por lo que ahora hay algunas sugerencias para reforzar esos 
cuestionarios con tareas que exijan aplicar los contenidos a si-
tuaciones reales. Mientras tanto, la UEx optó por un modelo hí-
brido que combina el seguimiento continuo en Moodle con una 
defensa final por videoconferencia, solución bien valorada siem-
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pre que los criterios se conozcan desde el principio y la retroali-
mentación llegue sin demoras.

Algo parecido ocurre con la participación. Las videollamadas 
han simplificado las consultas y aumentado la participación en 
reuniones que antes quedaban semivacías. En la ULL, de hecho, 
muchos estudiantes aseguran que ahora pueden opinar sin que 
la distancia o los horarios sean un impedimento. En cambio, el 
estudiantado de la UVa siente que el diálogo pierde sentido 
cuando la respuesta se limita a una nota o a un correo escueto; 
allí los foros mejor moderados y las revisiones entre iguales fun-
cionan como revulsivo. En la UEx, ese mismo potencial se diluye 
cuando la conversación se reparte entre demasiados canales y 
nadie sabe dónde continuarla.

Con todo, el balance general es positivo: se agradece la diversi-
dad de formatos, la orientación formativa de las pruebas y la in-
mediatez de una tutoría que ya no depende del despacho físico. 
Las diferencias, sin embargo, siguen siendo notables, las dudas 
sobre la integridad académica afloran sobre todo donde predomi-
nan los cuestionarios automáticos, y la calidad de la interacción 
alcanza su mejor nivel cuando la retroalimentación es detallada y 
dialoga con lo trabajado en el aula. Consolidar lo aprendido exi-
ge, en consecuencia, un relato de actividades coherente, criterios 
de evaluación transparentes y espacios de participación estables 
que combinen la flexibilidad de la tecnología con un acompaña-
miento institucional capaz de sostener el compromiso estudiantil.

Cambio en el rendimiento académico (PCRA)

El alumnado valora el impacto de la docencia híbrida sobre su 
rendimiento con sentimientos encontrados, ya que percibe más 
oportunidades para preparar las asignaturas gracias al acceso 
continuo a materiales y grabaciones, pero señala que la sobrecar-
ga de tareas y ciertas modalidades de evaluación pueden limitar 
la profundidad del aprendizaje y, en consecuencia, las califica-
ciones finales.

Desde el punto de vista del alumnado de la ULL, durante el 
confinamiento y a partir de ese momento muchas de las prácti-
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cas llevadas a cabo para realizar el seguimiento del aprendizaje 
favorecieron el resultado académico o la mejora en las califica-
ciones. Un ejemplo de ello son las clases híbridas que se pueden 
grabar y permiten al alumnado realizar los trabajos de evalua-
ción y los exámenes con el apoyo de los materiales audiovisua-
les, lo que facilita el resultado final. Durante el confinamiento 
era habitual este sistema de evaluación y es un modelo que en la 
enseñanza híbrida puede tener muchas ventajas en el rendimien-
to desde el punto de vista del alumnado. No obstante, los y las 
discentes han reconocido que este sistema no garantiza el apren-
dizaje porque implica copiar los contenidos.

Sobre este particular se pronuncia el alumnado de la UVa, se-
gún el cual el uso de exámenes tipo test y evaluaciones simplifi-
cadas limita el aprendizaje profundo, mientras que las dinámi-
cas de semipresencialidad en pospandemia produjeron desorga-
nización e incertidumbre con respecto al seguimiento de las 
asignaturas.

Un aspecto negativo destacable durante la pandemia es el 
aparente aumento del rendimiento del alumnado de la ULL, que 
se produjo en realidad por la «picaresca» y las copias en la eva-
luación. De hecho, son conocidos los casos de exámenes realiza-
dos entre varias personas. El alumnado ha reconocido haber co-
piado de los compañeros y compañeras y también de los mate-
riales. No obstante, de no haberse permitido copiar, los 
resultados hubieran sido desastrosos en el rendimiento.

Los sistemas de evaluación que se instauraron durante la pan-
demia siguieron hasta nuestros días y consistían sobre todo en 
cuestionarios en línea por medio del campus virtual. Los mensa-
jes del alumnado en torno al rendimiento académico ponen de 
manifiesto la existencia de una relación estrecha con los mode-
los de evaluación y los resultados.

En este sentido, el alumnado de la UVa añade que, desde una 
perspectiva instrumental, el campus virtual también se conside-
ró imprescindible durante el confinamiento para la evaluación, 
ya que permitió mantener la comunicación educativa en situa-
ciones de aislamiento total, lo que posibilitó la continuidad de 
las actividades académicas resultado de la oportunidad de que el 
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profesorado hiciera un seguimiento a partir de las tareas entrega-
das. Además, aunque en casos aislados, algunos profesores utili-
zaron el campus virtual de manera enriquecedora en el aspecto 
pedagógico, implementando rúbricas de evaluación claras, retro-
alimentación detallada y foros de discusión colaborativa, lo que 
generó un impacto positivo en la motivación y el seguimiento 
del aprendizaje. También se valoraron de forma positiva las ex-
periencias de trabajo colaborativo del alumnado antes y durante 
el confinamiento.

Hacia una docencia híbrida sostenible: 
recomendaciones de mejora 

La comparación de las cuatro dimensiones analizadas arroja un 
patrón nítido: la docencia híbrida ha instalado la flexibilidad 
como valor indiscutible, pero al precio de una complejidad or-
ganizativa que desborda a parte del estudiantado. Acceder a ma-
teriales en cualquier momento y compatibilizar estudios con 
otras responsabilidades se percibe como un claro avance; con 
todo, esa ventaja convive con una sobrecarga de tareas y plazos 
que tensiona la planificación personal. El campus virtual se reco-
noce como columna vertebral de la experiencia académica, aun-
que su grado de explotación varía entre sedes y titulaciones. La 
evaluación se aprecia cuando combina rapidez y retroalimenta-
ción detallada, pero genera desconfianza si descansa en exceso 
sobre cuestionarios automáticos. Por último, la brecha de la 
competencia digital y la fatiga asociada a la conexión continua 
condicionan tanto la profundidad del aprendizaje como el ren-
dimiento final.

Sobre esta base empírica, reforzada por los testimonios estu-
diantiles recogidos en los grupos de discusión, se articulan siete 
líneas de acción o recomendaciones de mejora (tabla 9.2) desti-
nadas a dotar de coherencia, equilibrio y sostenibilidad a este 
ecosistema híbrido.

En primer lugar, resulta imprescindible proveer a la enseñan-
za híbrida de una planificación curricular coherente. El alumna-
do vive con incertidumbre los cambios de formato, la carga desi
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gual y los criterios de evaluación dispersos. Para evitar la sensa-
ción de mosaico, se recomienda que cada asignatura disponga 
de una guía de diseño híbrido (una sola página validada por la 
coordinación) que detalle la secuencia de actividades, la estima-
ción realista de dedicación, el sistema de evaluación y el calen-
dario de retroalimentación. Esta pauta mínima, homogénea en 
todo el plan de estudios, permite al estudiante prever su esfuerzo 
y evita que el éxito dependa solo de la organización individual 
de cada docente.

Tabla 9.2.  Líneas de acción y recomendaciones basadas en las evidencias 
detectadas.

Eje Problema Acción

Planificación curricular 
coherente

Alternancia improvisada y car-
ga de trabajo desigual

Guía híbrida por asignatura con se-
cuencia, dedicación, evaluación y 
calendario

Competencia digital ho-
mogénea

Brechas tecnológicas frenan el 
aprendizaje

Microcredenciales anuales y men-
toría entre pares

Flexibilidad inclusiva Pérdida de interacción en el 
consumo diferido

«Doble hilo»: sesión síncrona y foro 
evaluado con rúbrica

Gestión de la carga Sobrecarga de trabajo y picos 
de estrés

Checklist de ECTS + analíticas para 
equilibrar calendario de trabajo

Evaluación confiable Dudas sobre autoría y apren-
dizaje profundo

Rúbricas públicas, pruebas breves 
orales y bancos de ítems aleatorios

Soporte tecnopedagógico Incidencias lentas y canales 
dispersos

Servicios de apoyo con amplio ho-
rario, FAQ interactiva basada en IA 
y comunidad de práctica

Bienestar y autorregula-
ción

Fatiga y estudio a deshoras 
que merman el rendimiento

Rutinas de autoevaluación, alertas 
tempranas y asesoría psicológica

Fuente: Elaboración propia

En segundo lugar, la experiencia ha puesto de manifiesto que 
la competencia digital es un factor de inclusión o de exclusión 
según la perspectiva estudiantil. Aunque la brecha varía (edad 
del profesorado, disciplina, acceso a dispositivos), su impacto es 
similar: el aprendizaje se ralentiza cuando alguien no domina la 
herramienta. La solución pasa por implantar microcredenciales 
anuales que combinen píldoras formativas de una o dos horas 
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con itinerarios más extensos que queden reflejados en el expe-
diente. Junto a estas credenciales se propone un sistema de men-
toría entre pares que reconozca, con créditos o certificados, a 
quien acompaña a sus compañeros en el dominio de una nueva 
herramienta. La doble vía formación-mentoría genera aprendiza-
je horizontal y, sobre todo, garantiza que nadie quede rezagado 
cuando la innovación metodológica exige fluidez tecnológica.

En tercer lugar, el uso intensivo de la plataforma plantea la 
necesidad de una flexibilidad inclusiva que no sacrifique la inte-
racción. Los estudiantes valoran la posibilidad de acceder a las 
grabaciones cuando trabajan o viven lejos del campus, pero aler-
tan de una pérdida de contacto si el aprendizaje se reduce al con-
sumo pasivo de vídeos. El modelo «doble hilo» ofrece una res-
puesta equilibrada: la sesión síncrona, presencial o por video-
conferencia, mantiene el encuentro en directo; a continuación, 
un foro moderado y obligatorio prolonga la discusión y recoge 
la participación de quienes no pudieron asistir. Una rúbrica sen-
cilla (centrada en pertinencia y evidencia aportada) permite eva-
luar la calidad de las intervenciones sin caer en la mera contabi-
lidad de mensajes.

En cuarto lugar, la gestión realista de la carga de trabajo emer-
ge como la demanda más repetida. La multiplicación de tareas, 
sobre todo en la UEx y la UVa, desemboca en semanas de estrés 
que no siempre se corresponden con un aprendizaje profundo. 
Se propone introducir un checklist de ECTS efectivos: horas de 
contacto, lectura, práctica y evaluación que cada asignatura asig-
na en realidad. Este control, cumplimentado al diseñar la mate-
ria, puede cruzarse con las analíticas de la plataforma para detec-
tar picos de actividad y redistribuir la carga antes de que la satu-
ración afecte a la motivación y el rendimiento.

En quinto lugar, la evaluación requiere un equilibrio entre in-
mediatez y confiabilidad. Los cuestionarios automáticos son úti-
les para el repaso, pero su proliferación genera dudas sobre la 
autoría y la profundidad del aprendizaje. Una combinación de 
rúbricas transparentes publicadas desde el inicio, breves pruebas 
orales o de resolución en vivo y bancos de ítems aleatorios ofre-
ce un marco que une claridad con diversidad. Los sistemas de 
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supervisión ligera (reservados a pruebas finales) completan un 
diseño que evita la vigilancia intrusiva y refuerza la credibilidad 
de los resultados.

En sexto lugar, la sostenibilidad del modelo depende de un 
soporte tecnopedagógico ágil. La ULL muestra que resolver una 
incidencia en horas cambia la experiencia. Sin embargo, la UEx y 
la UVa evidencian cuellos de botella cuando la plataforma se usa 
de forma intensiva fuera del horario laboral. La respuesta pasa 
por un servicio de apoyo con un amplio horario de atención, una 
sección de dudas frecuentes interactiva (FAQ), quizás apoyada en 
agentes de inteligencia artificial, y una comunidad de práctica es-
tudiantil donde los propios usuarios compartan soluciones. 

En séptimo lugar, el rendimiento académico no puede desli-
garse del bienestar digital y la autorregulación. Trabajar «a des-
horas», enlazar entregas sin pausa y sentirse solo frente a la pan-
talla aparecen como factores que erosionan la constancia y, en 
consecuencia, las calificaciones. Para revertir esta tendencia se 
propone un programa de rendimiento sostenible con tres com-
ponentes: pequeñas rutinas de autoevaluación integradas en las 
asignaturas, con herramientas como un planificador semanal, 
recordatorios de pausa, valoración periódica del nivel de carga, 
alertas tempranas basadas en analíticas de participación que pro-
pongan la petición de tutorías de orientación antes de las prue-
bas finales; y un espacio visible de bienestar digital con acceso 
rápido a asesoría psicológica, formaciones en gestión del tiempo 
y foros moderados por profesionales.

Estas recomendaciones, construidas a partir de la voz estu-
diantil, persiguen el mismo objetivo: convertir la transformación 
digital en una experiencia organizada, equitativa y humanamen-
te sostenible. Planificar con coherencia, formar en competencias 
digitales, equilibrar la carga, evaluar con sentido, ofrecer apoyo 
técnico real y cuidar la salud académica conforman un entrama-
do inseparable. Atender a estas claves no requiere grandes revo-
luciones tecnológicas, sino voluntad institucional para escuchar 
la evidencia y traducirla en reglas claras, recursos adecuados y 
una cultura de acompañamiento. Solo así la universidad cumpli-
rá el objetivo de implantar la docencia híbrida y sentará las bases 
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de las estrategias globales que deben guiar el futuro de la educa-
ción superior.
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10.1. Introducción 

La educación superior atraviesa un proceso de transformación 
digital marcado por dinámicas tecnológicas, sociales y culturales 
que están redefiniendo sus fundamentos estructurales y pedagó-
gicos (Zawacki-Richter et al., 2019). Este proceso de transforma-
ción se ve impelido por una rápida evolución tecnológica, una 
creciente inestabilidad en los contextos geopolítico y ambiental 
y una fuerte demanda social para que las universidades actúen 
con responsabilidad, creatividad y sentido crítico ante los com-
plejos desafíos contemporáneos (Alexander, 2023). Según Qu-
reshi y Soomro (2024), es esencial comprender la transforma-
ción digital, la resiliencia y la sostenibilidad más allá de la co-
vid-19 para anticipar y adaptarse a los cambios en la educación 
superior. En este contexto, los estudios de futuro emergen como 

10. Previsiones y proyecciones



200 Transformación digital de la enseñanza universitaria

una herramienta teórica clave para habilitar espacios de delibe-
ración colectiva sobre lo que podría y debería suceder.

Diversos estudios destacan la urgencia de que las institucio-
nes de educación superior desarrollen capacidades de anticipa-
ción estratégica, lo que les permitiría no solo adaptarse con ma-
yor eficacia a entornos complejos y disruptivos, sino también 
desempeñar un papel activo en la construcción de futuros más 
justos y sostenibles (Miller et al., 2018; Miller y Sandford, 2018). 
En este contexto, la transformación digital en la educación supe-
rior trasciende a la mera incorporación de tecnologías: implica 
una reconfiguración profunda de las prácticas pedagógicas, los 
modelos organizativos y las formas de relacionarse con el cono-
cimiento. Este proceso se ha visto acelerado por eventos como la 
pandemia derivada de la covid-19, que obligó a las instituciones 
a migrar con rapidez hacia modalidades de enseñanza en línea  
y a replantear sus estrategias digitales de manera integral. El éxito 
de esta transformación depende en gran medida del liderazgo 
institucional, la superación de barreras organizativas y la adop-
ción de estrategias articuladas que garanticen una implementa-
ción eficaz (Bisri et al., 2023). Pero también conlleva la adopción 
de una visión pedagógica clara, enfatizando la necesidad de fo-
mentar la alfabetización en futuros entre las y los jóvenes, impul-
sando la imaginación crítica y fortaleciendo la resiliencia institu-
cional frente a los desafíos contemporáneos (Fernández-Sánchez 
et al., 2024; Veletsianos y Houlden, 2025). Desde estos puntos de 
vista, no se trata solo de adoptar tecnologías emergentes o nuevas 
metodologías docentes, sino de repensar el papel de la universi-
dad en la sociedad y su contribución al bienestar colectivo.

Desde una perspectiva teórica, los estudios de futuros en la 
educación superior constituyen una herramienta fundamental 
para reflexionar de manera crítica y profunda sobre los propósi-
tos de la universidad, las modalidades de enseñanza y aprendi-
zaje, así como sus vínculos con la sociedad y el entorno en cons-
tante transformación. 

En este marco, se han desarrollado enfoques que permiten ex-
plorar prácticas emergentes y potenciales en la enseñanza y el 
aprendizaje en la educación superior, reconociendo tanto las 
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presiones del presente como las oportunidades del futuro. Los 
métodos analíticos y anticipatorios han cobrado relevancia 
como herramientas para imaginar escenarios educativos de for-
ma abierta y no determinista, lo que ha estimulado conversacio-
nes que abren espacio a ideas sostenibles y transformadoras 
(Bayne y Ross, 2024; Jarni y Gurr, 2024). En este contexto, la al-
fabetización en futuros se perfila como una competencia clave 
para que los sistemas educativos se adapten con resiliencia a en-
tornos cambiantes, promuevan el pensamiento crítico y contri-
buyan de forma activa a la construcción colectiva de futuros de-
seables basados en valores compartidos (Unesco, 2025).

Este enfoque se articula de forma estrecha con las dinámicas 
de transformación digital que atraviesan en la actualidad las uni-
versidades. La digitalización, entendida como un proceso com-
plejo y multidimensional, ha redefinido los modos de acceso al 
conocimiento, las formas de interacción entre docentes y estu-
diantes, así como los dispositivos de evaluación y los modelos de 
gobernanza institucional. El desafío no reside solo en incorporar 
tecnologías, sino en reimaginar de forma integral la arquitectura 
de la educación superior, alineándola con una visión crítica, ética 
y orientada al bien común en el marco del progreso digital. 

No obstante, esta transformación debe ser guiada por una mi-
rada crítica que considere de manera integral las implicaciones 
éticas, culturales y sociales que conllevan las decisiones tecnoló-
gicas. La universidad debe asumir un rol activo en la promoción 
de la equidad, la accesibilidad y la inclusión digital como pilares 
de su compromiso con el bien común. En este sentido, pensar 
los futuros de la educación superior implica ampliar el horizonte 
de posibilidades y propiciar formas de acción colectiva que cues-
tionen las estructuras existentes y habiliten nuevas configuracio-
nes institucionales. El diseño de escenarios futuros no debe en-
tenderse como un ejercicio técnico o neutral, sino como una 
práctica orientada a abrir espacios para la deliberación democrá-
tica sobre el destino de las universidades y su papel en la configu-
ración de sociedades más justas y sostenibles (Aithal et al., 2024).

Este capítulo se enmarca en una corriente crítica que concibe 
los estudios de futuros no solo como una herramienta de análi-
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sis, sino como un catalizador para la transformación educativa. 
Desde esta perspectiva, imaginar el futuro de la universidad no 
es un ejercicio abstracto, sino un acto político y ético, que invita 
a repensar su sentido, su misión y su vínculo con la sociedad. En 
diálogo con enfoques de digitalización crítica y alfabetización en 
futuros, la prospectiva educativa abre una oportunidad valiosa: 
la posibilidad de que las universidades asuman un rol activo en 
la creación de formas de vida más justas, colaborativas e inclusi-
vas. Se trata de liderar procesos de innovación que no solo res-
pondan a los desafíos del presente, sino que también siembren 
esperanza en los caminos por venir.

En esta línea, se recogen las experiencias desarrolladas en el 
marco de un estudio realizado en tres universidades españolas, 
la Universidad de Extremadura (UEx), la Universidad de La La-
guna (ULL) y la Universidad de Valladolid (UVa), donde se tra-
bajó con distintos colectivos universitarios en el análisis de esce-
narios de futuros para la transformación digital de las universi-
dades. A través de metodologías participativas, se invitó a 
docentes, cargos académicos, personal de administración y servi-
cios, así como a estudiantes, a imaginar y debatir posibles trayec-
torias para la universidad en el año 2030. Este ejercicio permitió 
no solo identificar tensiones, deseos y temores frente a lo que 
viene, sino también activar procesos de reflexión colectiva sobre 
el cometido que cada persona puede desempeñar en la transfor-
mación digital institucional. Así, este capítulo no solo expone 
un análisis teórico y metodológico, sino que da cuenta de una 
experiencia concreta de alfabetización en futuros, con el poten-
cial de ser replicada y adaptada a otros contextos universitarios.

10.2. Los escenarios de futuro en 
la enseñanza universitaria
El modo en que enfrentemos hoy los dilemas sociales, tecnoló-
gicos y culturales que atraviesa nuestra sociedad determinará el 
modelo de universidad que tendremos en el futuro. Para visuali-
zar ese modelo prospectivo, hemos tomado como referencia el 
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ejercicio de los cuatro futuros propuesto por Jim Dator (2019), 
el cual ofrece un marco útil para explorar posibles escenarios de 
evolución de la educación superior desde una perspectiva crítica 
y anticipatoria. A partir de una construcción prospectiva colecti-
va, se han diseñado cuatro escenarios de futuro posibles para la 
enseñanza universitaria en el año 2030. Estos escenarios no de-
ben entenderse como predicciones cerradas, sino como narrati-
vas plausibles que permiten explorar riesgos, oportunidades y 
tensiones latentes. Cada uno de ellos (disciplina, crecimiento, 
colapso y transformación) ilustra un modelo distinto de univer-
sidad, desarrollado en torno a decisiones institucionales, marcos 
políticos y formas de integrar la tecnología digital en la vida aca-
démica. Las cuatro narrativas invitan a reflexionar de forma críti-
ca sobre el papel de la educación superior en un mundo cam-
biante. Estas narrativas reflejan desde modelos muy regulados y 
jerárquicos hasta visiones descentralizadas, resilientes o radical-
mente innovadoras.

En el escenario de disciplina, la educación superior en 2030 
se rige por un modelo conservador y muy regulado que prioriza 
la estabilidad, la calidad y la equidad mediante un uso estratégi-
co y controlado de las tecnologías digitales. Las universidades 
operan con marcos normativos estrictos que estandarizan las 
plataformas educativas, los sistemas de evaluación y la obten-
ción de credenciales. La inteligencia artificial se integra para per-
sonalizar el aprendizaje dentro de límites definidos, garantizan-
do un seguimiento detallado del progreso del alumnado. La ad-
misión y los recursos están gestionados con criterios de eficiencia 
y justicia social, y se implementan rigurosas políticas de seguri-
dad digital. La educación híbrida se estructura con sumo cuida-
do y se fomenta una colaboración moderada dentro de comuni-
dades virtuales seguras. Además, se inculcan valores de sosteni-
bilidad y responsabilidad social, con códigos éticos exigentes en 
el ámbito digital. En este sentido, este escenario presenta una 
universidad eficiente y controlada, centrada en el cumplimiento 
normativo y la calidad estandarizada.

Desde el escenario de crecimiento, la educación superior en el 
año 2030 ha prosperado gracias a un contexto de crecimiento 
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económico y aceleración tecnológica. Las universidades han asu-
mido de forma plena la transformación digital, por lo que han 
generado un ecosistema educativo dinámico, inclusivo e interco-
nectado a escala global. Este modelo se apoya en una gestión in-
teligente de los recursos mediante tecnologías como la inteligen-
cia artificial y el internet de las cosas, lo que facilita una organi-
zación más eficiente, flexible y centrada en el estudiantado. Este 
escenario promueve una educación digital sostenible, basada en 
principios ecológicos, accesibilidad universal y cuidado de la sa-
lud mental. Las plataformas de aprendizaje avanzadas (LMS) 
ofrecen experiencias formativas personalizadas mediante micro-

Figura 10.1.  Escenarios de transformación digital en el año 2030 en las universi-
dades.

Fuente: Jesús Valverde-Berrocoso.
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credenciales y simulaciones inmersivas, adaptándose a las tra-
yectorias individuales del alumnado. La innovación educativa se 
manifiesta en metodologías activas centradas en la creatividad, 
con docentes que actúan como cocreadores junto a sus estudian-
tes. Además, la expansión internacional y la eliminación de ba-
rreras idiomáticas permiten una cooperación académica sin 
fronteras. En conjunto, el escenario de crecimiento presenta una 
universidad abierta, avanzada en el ámbito tecnológico y com-
prometida con la equidad, el bienestar y la calidad educativa.

En el escenario de colapso, la educación superior en el año 
2030 atraviesa un momento de colapso originado por crisis sis-
témicas, ambientales, económicas y sociales, que han debilitado 
de forma grave el sistema universitario, en especial el público. 
Las universidades luchan por sobrevivir en un contexto de esca-
sez financiera, saturación de la oferta digital, desconfianza social 
hacia las tecnologías, y existe un deterioro de la ética académica. 
Ante la imposibilidad de sostener una digitalización avanzada, 
muchas instituciones retornan a formatos presenciales y meto-
dologías tradicionales, aunque con apoyo puntual de tecnolo-
gías digitales. El acceso a recursos educativos se garantiza me-
diante dispositivos asequibles y conectividad básica, y las comu-
nidades virtuales funcionan como redes de apoyo. En paralelo, 
se consolida una crítica amplia a la digitalización excesiva, fun-
damentada en riesgos para la salud mental, la privacidad, la sos-
tenibilidad y la calidad pedagógica. Las universidades adoptan 
posturas restrictivas hacia ciertas tecnologías, en especial en la 
evaluación, para frenar la falta de ética académica. Frente a la sa-
turación de la formación en línea, resurge el valor de la presen-
cialidad y de las microcredenciales prácticas. Este escenario, aun-
que crítico, también estimula formas de adaptación solidarias, 
centradas en la resistencia educativa, el acceso justo y la defensa 
del conocimiento como bien común.

Por último, en el escenario de transformación, la educación 
superior en el año 2030 ha experimentado una transformación 
profunda que rompe con estructuras del pasado y da paso a una 
universidad flexible, interconectada y centrada en el bienestar 
común. Este nuevo paradigma se sustenta en las tecnologías di-
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gitales como motor de personalización, equidad y conexión glo-
bal. Las universidades trabajan como redes de colaboración 
abiertas, donde estudiantes, profesorado y agentes externos co-
crean conocimiento en espacios híbridos y proyectos interdisci-
plinares. La organización académica es muy flexible. Cada estu-
diante diseña su propio itinerario formativo mediante progra-
mas modulares, microcredenciales y aprendizaje continuo. La 
inteligencia artificial se emplea de forma ética para tutorías per-
sonalizadas y gestión académica, con interfaces accesibles a las 
que se conectan desde cualquier lugar. La comunidad universita-
ria se articula a través de plataformas colaborativas que fomen-
tan el aprendizaje mutuo y la participación activa. La universi-
dad se concibe como una institución viva, inclusiva y transfor-
madora, que lidera con creatividad y responsabilidad el cambio 
educativo y social.

10.3. La evolución de la transformación 
digital en la enseñanza en la universidad
En referencia a la pregunta acerca de cómo ha sido la evolución 
de la transformación digital en la universidad y qué fortalezas y 
debilidades caracterizan su presente, se evidencia que ha seguido 
una trayectoria compleja, marcada por avances significativos, 
pero también por tensiones no resueltas. Desde los primeros hi-
tos tecnológicos, como los procesadores de texto y el uso del co-
rreo electrónico, hasta la implementación de campus virtuales, 
el recorrido ha sido progresivo pero irregular. Aunque hoy en día 
se cuenta con una infraestructura digital más robusta, como au-
las conectadas, plataformas de videoconferencia y sistemas de 
gestión del aprendizaje, la experiencia educativa aún se ve limi-
tada por dinámicas heredadas del pasado. De hecho, una de las 
metáforas más reveladoras usadas por los participantes en el 
análisis es la del «cementerio de PDF», que expresa la sensación 
de que los campus virtuales siguen funcionando como un repo-
sitorio pasivo, más cercano al «internet 1.0» que a un entorno de 
aprendizaje interactivo.
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Este avance tecnológico ha ido acompañado de un proceso de 
adopción desigual en las universidades. Si bien herramientas 
como Zoom o Teams han facilitado tutorías en tiempo real y 
han abierto posibilidades de internacionalización y ahorro de 
tiempo, también han generado barreras importantes para quie-
nes no dominan de forma adecuada estas plataformas. La brecha 
digital, que atraviesa de modo transversal a generaciones, territo-
rios y géneros, se ha convertido en un obstáculo palpable para la 
inclusión y la equidad educativa. Esta desigualdad ha contribui-
do, en algunos casos, a la jubilación anticipada de docentes o al 
sentimiento de incompetencia tecnológica. Este fenómeno se se-
ñala en alguna universidad y se destaca la necesidad de una edu-
cación digital transversal para abordar la saturación de informa-
ción y promover un uso más consciente y sostenible de las tec-
nologías.

En el plano pedagógico, se coincide en que la universidad se 
encuentra en un momento de tensión estructural. A pesar de que 
emergen propuestas metodológicas como la clase invertida 
(flipped classroom) o el aprendizaje servicio, aún persiste con fuer-
za la lógica de la clase magistral tradicional. Esta inercia metodo-
lógica, sumada a ciertas restricciones como la prohibición de 
dispositivos en el aula, pone de manifiesto una desconexión en-
tre los contenidos impartidos y las competencias que exige el 
mundo profesional. En este sentido, los avances tecnológicos 
conviven con una creciente necesidad de formación docente en 
competencias digitales, atención a la diversidad y adaptación al 
uso de inteligencia artificial, todo ello en un contexto de resis-
tencia al cambio y burocratización.

Junto a estas dimensiones técnicas y pedagógicas, emerge 
también una preocupación ética de fondo. Por un lado, se valo-
ran de forma positiva los beneficios que la virtualidad ha su-
puesto para la accesibilidad, en particular para estudiantes con 
discapacidad. En todas las universidades del proyecto, se desta-
can programas específicos para apoyar al profesorado en la aten-
ción a la diversidad, pero también se identifica la necesidad de 
hacer más inclusivos los servicios digitales. Por otro lado, crecen 
las alertas en torno a la vigilancia académica, la falta de ética y el 
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control excesivo, en especial con la irrupción de herramientas de 
inteligencia artificial y los sistemas antiplagio. En este punto, las 
tres universidades coinciden en identificar la necesidad urgente 
de establecer marcos éticos y pautas claras para la integración 
educativa de estas tecnologías, fomentando un uso responsable.

Con todo ello, el presente de la transformación digital en la 
universidad se caracteriza por una paradoja estructural: conviven 
avances evidentes con resistencias profundas, entusiasmo con 
ansiedad y oportunidades de apertura con mecanismos de con-
trol. Nos encontramos en un escenario en construcción, donde 
la innovación tecnológica requiere ser acompañada por una 
transformación pedagógica clara y por políticas institucionales 
que apuesten por la equidad, la sostenibilidad y el sentido críti-
co. Desde este punto de vista, la transformación digital debe en-
tenderse no solo como un proceso técnico, sino como una cues-
tión cultural, ética y relacional.

10.4. Análisis de escenarios de futuro 
en la transformación digital de la 
enseñanza en la universidad

Explorar escenarios de futuro en la educación superior permite 
anticipar posibles trayectorias, identificar riesgos y oportunidades 
y abrir un diálogo crítico sobre el tipo de universidad que quere-
mos construir. A continuación, se presentan cuatro escenarios que 
ofrecen marcos narrativos para reflexionar sobre cómo podría 
evolucionar la educación superior en los próximos años en fun-
ción de las decisiones colectivas que tomemos hoy. Se trata de los 
escenarios de disciplina, crecimiento, colapso y transformación.

Escenario de disciplina

Este escenario se vincula al análisis acerca de cómo cambiaría la 
vida académica si la universidad adoptara un modelo de futuro 
marcado por la hiperregulación y el control digital. Desde los 
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grupos participantes en el análisis en las tres universidades, la 
vida académica cambiaría de forma profunda, lo que afectaría 
tanto a la estructura organizativa como a la experiencia indivi-
dual de estudiantes, docentes y personal de administración y ser-
vicios. Se entiende que la universidad se convertiría en un siste-
ma muy controlado, donde cada movimiento de la vida académi-
ca estaría monitorizado. Las cámaras, los drones y los algoritmos 
de seguimiento no serían una amenaza puntual, sino el telón de 
fondo permanente de la vida académica. Se percibe un régimen 
inspirado en la novela 1984, de George Orwell, donde destaca la 
deshumanización del entorno y la posible desaparición de servi-
cios clave como bibliotecas o secretarías.

Los edificios funcionales constituirían la expresión más visi-
ble de la regulación sistemática de contenidos, metodologías y 
resultados. Los docentes ya no serían diseñadores de experien-
cias de aprendizaje, sino aplicadores de un currículo cerrado y 
cuantificable donde los indicadores marcarían la evaluación de 
los aprendizajes. La evaluación se centraría en cumplir estánda-
res, no en cultivar el pensamiento crítico. Se percibe que esta es-
tandarización excesiva pondría en peligro la diversidad pedagó-
gica y la autonomía profesional, lo que crearía un entorno ho-
mogéneo y en potencia alienante.

Para los estudiantes, el modelo disciplinario supondría una 
supuesta equidad en el acceso a los recursos, pero también una 
renuncia a la autonomía. Aunque se hablaría de personalización 
del aprendizaje, esta estaría subordinada a los algoritmos: quien 
no encaje en los patrones previstos quedaría fuera o sería clasifi-
cado como «riesgo de fracaso». La posibilidad de equivocarse se 
vería anulada por un sistema que predice resultados antes de que 
la persona actúe. El alumnado, por tanto, sería reducido a perfi-
les de datos, despersonalizando su trayectoria y comprometien-
do el vínculo pedagógico.

En el profesorado, habría una profunda división. Muchos se 
adaptarían sin protestar, por inercia o por miedo, mientras que 
una minoría mostraría resistencia e intentaría crear espacios al-
ternativos de pensamiento. La creatividad docente se vería re-
ducida, pues la innovación tendría que pasar por filtros nor-
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mativos. En lugar de diseñar, el profesorado ejecutaría. En este 
sentido, aunque parte del profesorado vería resueltos ciertos 
problemas organizativos, otros y otras sentirían que su papel se 
ve diluido o incluso eliminado, al ser sustituibles por la automa-
tización.

Para los procesos de gestión, el control ofrecería ventajas 
como una mayor capacidad para intervenir en casos problemáti-
cos, datos precisos para justificar decisiones, eficiencia en la dis-
tribución de recursos. Sin embargo, esta eficiencia operativa po-
dría ocultar un empobrecimiento del juicio crítico y una rigidez 
que impediría adaptarse a la diversidad real del contexto educa-
tivo. Desde el ámbito técnico y administrativo, se teme que este 
modelo conduciría a una posible desaparición del personal de 
administración y servicios, al ser considerados prescindibles 
dentro de un sistema hipertecnologizado y centralizado.

No todo sería negativo. Algunos participantes reconocen be-
neficios potenciales, como la mejora en la organización, mayor 
transparencia en la gestión de recursos y ciertas posibilidades de 
individualización y trazabilidad del aprendizaje. También se va-
lora la posibilidad de mejorar ciertos problemas como la desin-
formación o la falta de equidad digital. Sin embargo, estos bene-
ficios están condicionados por el modo en que se apliquen las 
tecnologías. Si se usan para excluir en lugar de apoyar, si las nor-
mas son inamovibles y el control sustituye a la confianza, enton-
ces la universidad corre el riesgo de convertirse en un espacio 
opresivo, desprovisto de diversidad y con un alineamiento ideo-
lógico incompatible con su misión social. El gran reto que se 
plantea no sería, entonces, evitar el control, sino redefinirlo des-
de una lógica de cuidado y responsabilidad compartida, donde 
la tecnología sirva a la educación y no al revés. 

Escenario de crecimiento

Si el futuro de la universidad se guiara por la expansión, la inno-
vación tecnológica y el rendimiento como eje central, como se 
plantea en el escenario de crecimiento, la institución se transfor-
maría en una entidad dinámica, eficiente, globalizada y tecnoló-



21110. Previsiones y proyecciones

gicamente avanzada. En este sentido surgen ciertas oportunida-
des, pero también retos y tensiones.

Por lo que respecta a las oportunidades, se destaca la persona-
lización del aprendizaje, los entornos sostenibles y saludables, la 
interdisciplinariedad y la colaboración internacional y la eficacia 
organizativa. Uno de los aspectos más valorados por los partici-
pantes es la posibilidad de adaptar la enseñanza a las caracterís-
ticas individuales del estudiantado. La tecnología permitiría de-
sarrollar metodologías más inclusivas, facilitando la atención a 
la diversidad (altas capacidades, discapacidad, salud mental, 
etc.). Esta personalización es vista como un avance deseable ha-
cia una universidad más equitativa y humana. Se destaca, en este 
sentido, el potencial del Diseño Universal para el Aprendizaje 
(DUA) como marco pedagógico que permitiría dar forma con-
creta a esa personalización, garantizando equidad y accesibili-
dad. Los campus se conciben como un espacio ecológico, con 
jardines verticales, energías renovables y diseños centrados en el 
bienestar de la comunidad educativa universitaria. Este entorno 
no solo mejora la calidad de vida, sino que también refuerza el 
sentido humano, la comunidad desde la ética de los cuidados y 
la permanencia en el campus. La apertura a títulos conjuntos 
con universidades extranjeras, el trabajo cooperativo entre áreas 
de conocimiento y la hibridación de saberes impulsan una vi-
sión moderna, pero a la vez compleja de la universidad, alineada 
con los desafíos globales. Se destaca la necesidad de ampliar la 
mirada más allá del Espacio Europeo de Educación Superior, in-
cluyendo contextos como Asia o Latinoamérica, sin perder la 
identidad propia ni caer en una estandarización vacía. Por últi-
mo, la automatización y los sistemas inteligentes facilitarían la 
gestión académica, administrativa y docente, lo que permitiría 
tomar decisiones basadas en datos y optimizar recursos, lo que 
se traduciría en mayor productividad y claridad de objetivos.

Los retos y tensiones abordan temas como la sostenibilidad 
versus el crecimiento ilimitado, la carga laboral y la presión so-
bre el profesorado, la desigualdad territorial y exclusión estructu-
ral, y la pérdida de la dimensión humana en la universidad. Se 
identifica una contradicción de base: el crecimiento continuo va 
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en detrimento de la sostenibilidad real. Ser sostenible implica 
decrecer o ajustar la escala de actuación, y la lógica de la expan-
sión permanente, sin una gestión consciente, puede generar des-
igualdades y sobreexplotación de recursos humanos y materiales. 
Se coincide en que la implementación de un modelo personali-
zado y flexible exige más tiempo, energía y formación docente. 
En este sentido, se muestra escepticismo sobre la viabilidad real 
de este enfoque si no va acompañado de recursos suficientes. La 
burocratización de la innovación, la exigencia de coordinaciones 
complejas y la presión por obtener resultados podrían desgastar 
al profesorado, generando sobrecarga y afectando al bienestar la-
boral. El ideal del crecimiento no sería aplicable de la misma for-
ma en contextos como el rural o periférico. Se teme que la visión 
de este escenario potencie la brecha entre universidades con re-
cursos y aquellas que no pueden sostener el ritmo de expansión. 
También se siente que la excesiva digitalización, la homogenei-
zación global y la primacía del rendimiento podrían debilitar los 
lazos humanos dentro de los campus. En este sentido, destaca el 
riesgo de aislamiento, la disminución del contacto interpersonal 
y la pérdida del sentido colectivo de la vida universitaria.

El escenario de crecimiento representa una visión ambiciosa, 
en la que la universidad se convierte en un sistema avanzado en 
el plano tecnológico, humano y sostenible. No obstante, como 
bien señalan los participantes de las tres universidades, esta vi-
sión solo será positiva si se construye con criterios éticos, inclusi-
vos y contextualizados.

Escenario de colapso

El escenario de colapso, marcado por el deterioro sistémico, la 
precariedad digital y la desinstitucionalización, plantea un futuro 
en el que la vida académica y social se vería muy trastocada. No 
se trataría solo de una pérdida de condiciones materiales, sino de 
una transformación más profunda: un cambio en las prioridades 
colectivas, las formas de resistencia y la manera en que las univer-
sidades se relacionan con su entorno y con las personas que las 
habitan. En este futuro posible, la universidad sobrevive en un 
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contexto de crisis global marcado por el deterioro ambiental, la 
desigualdad, la falta de financiación estable y una planificación 
institucional fallida. El entorno se vuelve modesto, austero, con 
recursos materiales escasos y una dependencia de infraestructuras 
obsoletas. La innovación digital queda relegada a esfuerzos aisla-
dos, mientras crece la precariedad tecnológica, con tecnologías 
sin actualizar y sin licencias. En este contexto, se advierte la posi-
ble consolidación de un sistema educativo a dos velocidades, en 
el que las universidades públicas quedan rezagadas frente a insti-
tuciones privadas con mayor capacidad de adaptación. 

El aprendizaje en este escenario se vuelve más situado, pero a 
la vez desconectado de las redes globales de conocimiento. Las 
aulas tradicionales resurgen como lugares improvisados de en-
cuentro, y la enseñanza digital se vuelve insostenible por falta de 
soporte técnico o recursos. Se prevé el retorno al papel y la orali-
dad, que por un lado presenta ciertas ventajas (por ejemplo, re-
ducir el plagio o la dispersión atencional), aunque por otro su-
pone una regresión pedagógica. Los docentes impartirían sus 
clases en condiciones de sobrecarga y desmotivación, sin relevo 
generacional ni incentivos. El acceso a la universidad se limita, 
lo que refuerza desigualdades sociales y territoriales. 

En este escenario, la universidad pierde cohesión y legitimi-
dad. Funciona como un «archipiélago» de esfuerzos dispersos, sin 
liderazgo transformador ni visión colectiva. Desde esta perspecti-
va, el colapso no se percibe como una ruptura brusca, sino como 
una transición silenciosa fruto de la inercia, la improvisación y el 
abandono de los principios y la misión de las universidades. Al-
gunos colectivos como el personal de administración y servicios 
ven que su cometido podría seguir siendo relevante en este con-
texto local y rudimentario, aunque con funciones redefinidas.

A pesar de que pueda parecer un escenario no deseado, se 
deja entrever en los discursos formas de reinvención: proyectos 
locales de autosuficiencia tecnológica, almacenamiento físico y 
descentralizado del conocimiento, fortalecimiento de las biblio-
tecas como nodos comunitarios y una posible recuperación del 
valor del encuentro y el vínculo humano como estrategia de re-
sistencia frente a la automatización.
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Escenario de transformación

En este escenario, se plantea una visión de la universidad que 
transita hacia un modelo transformador y centrado en el bienes-
tar común. Emergen nuevas formas de organización, aprendizaje 
y relación digital distintas a las tradicionales. Estas nuevas for-
mas se caracterizarían por su enfoque holístico, colaborativo, 
ético y humano, conectado por completo con el entorno social, 
ecológico y tecnológico. Este escenario, tal como fue interpreta-
do en los diferentes contextos universitarios, revela tanto un ho-
rizonte deseable como múltiples tensiones y desafíos emergen-
tes. Por un lado, se ve una universidad regenerada, ética y que 
pone el bienestar común en el centro de su misión, aportando 
además soluciones a la rigidez normativa, la ansiedad académica 
o la falta de accesibilidad, pero también exige una planificación 
institucional muy clara y una mirada crítica sobre la dependen-
cia tecnológica y los algoritmos.

En lugar de una estructura jerárquica y departamentalizada, la 
universidad adoptaría una organización en red, basada en co-
munidades de práctica y nodos interconectados. La toma de de-
cisiones sería más participativa, abierta a toda la comunidad uni-
versitaria. La gobernanza institucional priorizaría el cuidado, la 
justicia social y la sostenibilidad. Se subraya la necesidad de una 
soberanía digital universitaria, donde las instituciones eviten la 
dependencia de grandes corporaciones mediante el desarrollo de 
tecnologías propias. 

Desde el punto de vista curricular, el aprendizaje se alejaría 
de la acumulación de contenidos y el cumplimiento de indica-
dores, para centrarse en el desarrollo personal y colectivo. Espa-
cios como laboratorios de innovación, aulas híbridas o comuni-
dades de aprendizaje sustituirían o complementarían las aulas 
tradicionales. Se visualiza el rediseño pedagógico profundo con 
inteligencia artificial como apoyo a la tutorización, sin sustituir 
el acompañamiento humano. El desafío compartido consistiría 
en integrar la personalización con el trabajo colectivo, lo que ge-
nera experiencias que no solo responden a trayectorias indivi-
duales, sino también a vínculos de solidaridad y horizontes éti-
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cos compartidos. En este modelo, la tecnología se usaría para fa-
vorecer la proximidad, la inclusión y la equidad, evitando una 
lógica de vigilancia o rendimiento, como en otros escenarios. 
Las plataformas tenderían a ser abiertas, colaborativas y respe-
tuosas con la privacidad. Las tres universidades coinciden en re-
saltar la importancia de una relación digital crítica, con controles 
éticos claros sobre el uso de datos, y en evitar la invisibilización 
de la tecnología como estructura de poder. Se llama la atención 
sobre la posible desconexión física y los riesgos de aislamiento 
que una inmersión total en lo digital podría producir, en espe-
cial si no se equilibra con relaciones humanas tangibles. Por tan-
to, el uso de la inteligencia artificial y los recursos digitales debe-
rían concebirse como herramientas de ampliación de vínculos y 
no de sustitución de los encuentros presenciales.

Se considera que un escenario de transformación solo será 
posible si la transformación digital se orienta a fortalecer los vín-
culos humanos y a preservar el sentido más profundo de la edu-
cación universitaria: formar personas, cultivar el pensamiento 
crítico y contribuir al bienestar colectivo.

10.5. Hacia el futuro preferido en 
la enseñanza universitaria
Tras el análisis de los escenarios, se plantea la visualización del 
futuro preferido, es decir, de las ideas y acciones que son priori-
tarias hoy para avanzar hacia un futuro universitario más justo, 
viable e innovador. A partir del análisis de la sesión final del es-
tudio se pueden extraer diversas ideas prioritarias y acciones cla-
ve para construir ese modelo de transformación digital deseado 
en las universidades. Desde ese deseo compartido, surgió un 
mosaico de propuestas diversas que, más que elegir un único ca-
mino, delinearon un horizonte híbrido y pragmático: una uni-
versidad que combine estructura con flexibilidad, tecnología con 
humanidad, innovación con justicia social.

El escenario preferido no se construye desde cero, sino como 
una síntesis crítica de los aprendizajes que han derivado del análi-
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sis de los escenarios previos. Del de disciplina se rescata la impor-
tancia de una organización clara y regulada, sin caer en el exceso 
normativo. Del de crecimiento, la promesa de una universidad 
modular, personalizada y atenta a los intereses del estudiantado. 
Del de colapso, la advertencia sobre lo que puede ocurrir si no 
actuamos a tiempo y con diligencia. Y del de transformación, el 
compromiso ético con la tecnología y la comunidad. 

Desde esta mirada, las ideas prioritarias se organizaron en 
distintos niveles de factibilidad. Las más cercanas al presente 
fueron, en muchos casos, las más concretas: desburocratizar pro-
cesos, rediseñar espacios físicos para hacerlos más inclusivos, fa-
vorecer el uso estratégico y accesible de los entornos virtuales, y 
garantizar la equidad digital. También se propone la creación de 
órganos institucionales como comisiones de ética digital y ob-
servatorios universitarios de transformación, que permitan 
orientar el cambio desde criterios de justicia, transparencia y par-
ticipación. En una segunda capa, se situaron propuestas viables 
pero que requieren planificación y compromiso a medio plazo: 
redefinir el rol docente en clave de acompañamiento, fomentar 
el trabajo interdisciplinar entre facultades y centros, desarrollar 
comunidades de innovación educativa y avanzar en la creación 
de repositorios digitales compartidos por titulaciones. Estas me-
didas no solo favorecerían la coherencia curricular y la colabora-
ción entre docentes, sino que ayudarían a consolidar una cultura 
de aprendizaje más abierta, sostenible y conectada con la reali-
dad. Más allá, en el terreno de la innovación más ambiciosa, se 
proyectaron sueños que aún parecen lejanos, pero no imposi-
bles, como la tutoría virtual personalizada, la inteligencia artifi-
cial ética que apoye el aprendizaje sin sustituir el vínculo huma-
no, las alianzas internacionales entre universidades públicas, la 
financiación pública planificada y suficiente, e incluso modelos 
educativos donde el alumnado pueda elegir itinerarios flexibles 
alineados con su vocación y por su contexto. 

Por último, también se visibilizaron obstáculos. La rigidez 
normativa, el individualismo académico, la falta de liderazgos 
capaces de ejecutar transformaciones profundas y las brechas so-
ciales y tecnológicas que aún persisten fueron reconocidos como 
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desafíos urgentes. Sin atender estos límites, cualquier escenario 
deseable corre el riesgo de quedar atrapado en el terreno de la 
utopía. Pese a todo, la narrativa compartida por todos y todas las 
participantes no fue pesimista. Se insistió en que muchas de las 
acciones necesarias no requieren grandes revoluciones, sino de-
cisiones valientes, marcos normativos más flexibles y una volun-
tad política sostenida. Transformar la universidad no es solo una 
cuestión técnica, sino cultural y ética: se trata de reconstruir una 
institución que, sin renunciar a su legado, se atreva a cambiar 
para seguir siendo significativa.

10.6. Consideraciones finales

A la luz de las reflexiones surgidas en torno al futuro preferido 
de la universidad, emergen nuevas perspectivas de investigación 
orientadas a comprender y acompañar los procesos de transfor-
mación digital con un enfoque crítico, ético e inclusivo. Una 
prioridad es analizar el impacto de la inteligencia artificial en los 
modelos pedagógicos universitarios, considerando su integra-
ción en la personalización del aprendizaje, sus implicaciones 
para la equidad y la diversidad, y las condiciones necesarias para 
un uso responsable, transparente y libre de sesgos. Otra línea re-
levante se enfoca en las estructuras organizativas emergentes en 
contextos híbridos o digitalizados, explorando la reconfigura-
ción de roles, las formas de gobernanza, las políticas institucio-
nales y la formación que faciliten una transición sostenible, sin 
perder de vista el sentido humanista de la universidad. Una ter-
cera línea apunta a la necesidad de comprender el impacto terri-
torial y social de la digitalización, prestando atención a las des-
igualdades regionales, la cohesión comunitaria y la relación en-
tre universidad y territorio.

Estas líneas de investigación interconectadas deben abordarse 
desde un enfoque integral que reafirme la misión pública, forma-
tiva y humanista de la universidad. La transformación digital no 
puede entenderse solo como un proceso técnico o instrumental, 
sino como una oportunidad pedagógica para analizar cómo ense-
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ñamos, aprendemos y convivimos. Se trata de regenerar el pacto 
social entre universidad y sociedad desde principios que son, al 
mismo tiempo, éticos y educativos: el cuidado como base de las 
relaciones, la participación como forma de aprendizaje colectivo, 
la justicia epistemológica como reconocimiento de saberes diver-
sos, y la sostenibilidad como horizonte pedagógico compartido.
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11.1. Introducción

La transformación digital se ha convertido en un vector estratégi-
co de cambio en la educación superior, impulsada por la conver-
gencia de diversos factores, tales como el desarrollo exponencial 
de las tecnologías digitales, las exigencias de una sociedad inter-
conectada y orientada al dato, así como la necesidad de adaptar 
la formación universitaria a nuevas realidades sociales, económi-
cas y laborales. Tal y como se ha expuesto a lo largo de este mo-
nográfico, la pandemia derivada de la covid-19 supuso, además, 
un catalizador que aceleró procesos latentes de digitalización, lo 
que obligó a las instituciones a replantear sus modelos pedagó-
gicos, organizativos y tecnológicos. 

En este contexto, las universidades se enfrentan al reto de inte-
grar de manera coherente y sostenible las tecnologías digitales en 
sus políticas institucionales, prácticas docentes y estructuras or-

11. Recomendaciones para las políticas y prácti-
cas docentes universitarias...
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ganizativas. La transformación digital no puede entenderse como 
la mera incorporación de herramientas tecnológicas, sino como 
un proceso integral que afecta a la cultura institucional, a los mo-
delos de enseñanza-aprendizaje y a las formas de relación entre 
los distintos actores que conforman la comunidad universitaria. 

Desde esta perspectiva, la relevancia de esta transformación 
digital radica no solo en su potencial para mejorar la calidad, la 
equidad y la inclusión en los procesos formativos, sino también 
en su capacidad para fomentar el desarrollo de competencias di-
gitales tanto en el estudiantado como en el profesorado, impul-
sar la innovación educativa mediante la creación de entornos de 
aprendizaje flexibles y personalizados, fortalecer la apertura ins-
titucional a través del uso de recursos educativos abiertos, impul-
sar la participación en redes de colaboración y la promoción de 
la ciencia abierta y, por último, alinear la misión de las universi-
dades con los objetivos de desarrollo sostenible (ODS) y con los 
marcos estratégicos europeos y nacionales en el ámbito digital. 

Este capítulo final tiene como propósito ofrecer una serie de 
recomendaciones dirigidas a fortalecer tanto las políticas institu-
cionales como las prácticas docentes en el contexto universitario. 
Dichas propuestas se fundamentan en los resultados del proyec-
to UniDigital, que ha permitido identificar buenas prácticas, de-
safíos compartidos y oportunidades de mejora orientadas a im-
pulsar una transformación digital significativa, coherente y sos-
tenible en la educación superior. 

11.2. Políticas de transformación digital 
en el contexto universitario 
La transformación digital en la educación superior no es un fe-
nómeno aislado, sino que se encuentra articulada en una serie 
de políticas y estrategias impulsadas desde organismos interna-
cionales, europeos y nacionales. Estos marcos normativos y es-
tratégicos proporcionan las directrices para orientar la digitaliza-
ción de las universidades hacia modelos más inclusivos, sosteni-
bles, innovadores y centrados en el aprendizaje. 
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Desde la perspectiva europea, uno de los documentos de refe-
rencia es el Plan de Acción de Educación Digital 2021-2027 (Di-
gital Education Action Plan [DEAP]) de la Comisión Europea. 
Este plan establece como prioridades estratégicas el desarrollo de 
un ecosistema educativo digital eficaz e inclusivo y el refuerzo de 
las competencias digitales para la transformación digital (Comi-
sión Europea, 2020). Dentro de este marco, se fomenta el uso de 
tecnologías emergentes, la creación de contenidos educativos 
abiertos, la mejora de la conectividad y la interoperabilidad de 
las plataformas educativas, y la formación continua del profeso-
rado. El DEAP se alinea con otras iniciativas como el European 
Strategy for Universities (2022), que sitúa la digitalización como 
uno de los pilares clave de la universidad europea del futuro 
(Comisión Europea, 2022). 

En consonancia con este plan, la Unión Europea ha diseñado 
la Década Digital 2030, un marco estratégico ambicioso que re-
fuerza su compromiso con una transformación digital que sitúe a 
las personas en el centro, basada en la sostenibilidad, la equidad y 
la innovación (Comisión Europea, 2021). Este horizonte plantea 
metas concretas que afectan de forma directa al ámbito educativo 
y universitario: entre ellas, lograr que al menos el 80 % de la po-
blación europea adquiera competencias digitales básicas, formar 
a más de 20 millones de especialistas en tecnologías de la infor-
mación, con una mayor participación femenina y garantizar in-
fraestructuras digitales resilientes, como por ejemplo la conectivi-
dad de alta velocidad y cobertura 5G en todo el territorio. Asimis-
mo, la transformación digital de las empresas y la digitalización 
integral de los servicios públicos completan esta visión estructu-
ral, que exige a las instituciones universitarias un papel activo 
como agentes de formación, investigación e innovación digital. 

Por otra parte, la Agenda 2030 para el Desarrollo Sostenible y 
los objetivos de desarrollo sostenible (ODS) constituyen tam-
bién otro marco fundamental. En particular, el ODS 4 (Educa-
ción de calidad) incluye entre sus metas el acceso equitativo a 
una educación superior de calidad, lo que implica garantizar en-
tornos digitales accesibles y adecuados para todos los estudian-
tes (Naciones Unidas, 2015). 
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En el caso español, la Agenda España Digital 2026 establece 
una hoja de ruta clara para la transformación digital del país, 
que incluye un eje específico dedicado a la digitalización de la 
educación (Gobierno de España, 2022). Esta agenda está conec-
tada con el Plan de Recuperación, Transformación y Resiliencia, 
financiado con fondos europeos Next Generation EU, en el que 
se incluye el componente 19, centrado en el refuerzo de las capa-
cidades digitales del sistema educativo. 

Además, se han desarrollado marcos de referencia específicos 
para el ámbito educativo, orientados a guiar tanto la adquisición 
de competencias digitales por parte del alumnado como el desa-
rrollo profesional del profesorado, así como a facilitar la integra-
ción pedagógica de tecnologías emergentes en los procesos de 
enseñanza y aprendizaje:

•	 El Marco de Referencia de la Competencia Digital Docente 
(MRCDD), publicado por el Ministerio de Educación y For-
mación Profesional, basado en el modelo europeo DigCom-
pEdu. Este marco proporciona indicadores para la evaluación 
y desarrollo de la competencia digital del profesorado (Minis-
terio de Educación y Formación Profesional, 2022). 

•	 El Marco de Competencia Digital Docente Universitario (MC-
DDU), que, a partir del marco anterior, establece los niveles 
de competencia digital esperados para el profesorado univer-
sitario, estructurados en áreas clave y validados mediante una 
investigación empírica, con el objetivo de orientar procesos 
de formación, autoevaluación y desarrollo profesional docen-
te en entornos digitales (Castañeda et al., 2024). 

•	 El Marco de Referencia de la Competencia Digital del Alum-
nado (DigComp 2.2), que orienta el diseño curricular en los 
distintos niveles del sistema educativo, incluida la universi-
dad (Vuorikari, Kluzer y Punie, 2022). 

•	 La Estrategia Nacional de Inteligencia Artificial (ENIA), que 
promueve la aplicación ética y segura de la IA también en 
contextos formativos y de investigación universitaria (Gobier-
no de España, 2020). 
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En el marco de las políticas de transformación digital en el 
contexto universitario, resultan también reseñables las contribu-
ciones de la Conferencia de Rectores de las Universidades Espa-
ñolas (CRUE), que a través de sus informes UNIVERSITIC y de 
los estudios del grupo FOLTE ofrecen una perspectiva valiosa y 
complementaria sobre el grado de implementación, los avances 
institucionales y los retos específicos que afrontan las universi-
dades españolas en su proceso de digitalización (CRUE Digitali-
zación, s.f.). 

A partir de todos estos marcos de referencia, las universidades 
están llamadas a desarrollar políticas institucionales de transfor-
mación digital que garanticen la implementación coherente de 
estos principios en su estructura académica y organizativa. Entre 
los elementos clave que deben incorporar dichas políticas desta-
can la definición de un modelo pedagógico digital institucional, 
la inversión en infraestructura tecnológica y accesibilidad, el de-
sarrollo profesional docente continuo o la evaluación del impac-
to de la digitalización en la mejora del aprendizaje. 

11.3. Prácticas docentes universitarias 
de transformación digital: integración de 
tecnologías digitales en la enseñanza 

La integración de tecnologías digitales en la enseñanza universi-
taria ha transformado la manera en que se concibe, imparte y 
recibe la educación superior. La situación de confinamiento pro-
vocada por la pandemia derivada de la covid-19 aceleró este  
proceso de transformación al imponer la necesidad urgente de 
incorporar herramientas digitales en las prácticas docentes. Lo 
que hasta entonces había sido una opción para el profesorado se 
convirtió en una necesidad, obligando a muchos docentes a 
aprender, en tiempo real, tanto el funcionamiento como las po-
sibilidades pedagógicas de estas tecnologías. 

Con esta situación, se evidenciaron tanto las carencias como 
las oportunidades del sistema educativo universitario. Por un 
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lado, se puso de manifiesto la falta de preparación tecnológica y 
pedagógica en muchos contextos; por otro, se dio la oportuni-
dad para repensar los modelos tradicionales de enseñanza y ex-
plorar nuevas formas de interacción, evaluación y colaboración 
mediadas por la tecnología. La experiencia adquirida durante 
este periodo de adaptación forzada ha generado los fundamen-
tos sobre los cuales construir propuestas más sólidas y sosteni-
bles de integración digital. 

En este contexto, las universidades ven la necesidad de dise-
ñar estrategias más estructuradas para incorporar tecnologías di-
gitales de manera intencional en su quehacer diario. Estas estra-
tegias no solo deben responder a una necesidad puntual, sino 
que deben inscribirse en un proceso más amplio de transforma-
ción digital institucional, que implique cambios en la cultura or-
ganizativa, la formación del profesorado y la concepción misma 
del aprendizaje universitario. 

Del análisis realizado sobre la percepción y las experiencias del 
profesorado de las universidades de Extremadura, La Laguna y Va-
lladolid durante el periodo pandémico y pospandémico se identi-
fican múltiples prácticas pedagógicas implementadas por el pro-
fesorado universitario a raíz de la pandemia, muchas de las cuales 
fueron facilitadas o transformadas por el uso del campus virtual. 
Estas prácticas abarcan aspectos clave del proceso de enseñan-
za-aprendizaje, como el diseño de actividades, la comunicación 
con el alumnado, la tutoría y la evaluación, y reflejan el esfuerzo 
realizado por adaptar la docencia a entornos digitales e híbridos. 

Entre las prácticas más destacadas se encuentra el uso de herra-
mientas externas y entornos digitales complementarios en la do-
cencia presencial, aunque su aplicación suele ser más limitada que 
en la enseñanza en línea. En el contexto de la enseñanza híbrida 
(blended learning), se observa un aprovechamiento estratégico de 
los momentos presenciales, mediante enfoques como la clase in-
vertida (flipped classroom), que combina materiales pregrabados 
con actividades presenciales centradas en la reflexión y el análisis. 

Asimismo, se prioriza el diseño de actividades prácticas y co-
laborativas que promuevan el protagonismo del alumnado, fo-
menten la interacción social y refuercen el sentido de comuni-
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dad, como por ejemplo el uso de foros para debates, las wikis 
colaborativas, y las tareas grupales gestionadas a través del cam-
pus virtual. La posibilidad de visualizar vídeos, ya sean lecciones 
grabadas o videotutoriales, ha sido valorada en especial para fa-
cilitar la comprensión de contenidos complejos. 

Las tutorías en línea han ganado relevancia como una herra-
mienta flexible y eficaz para el seguimiento académico, permi-
tiendo una atención más personalizada y adaptada a la diversi-
dad del estudiantado. Del mismo modo, la entrega frecuente de 
tareas breves, el uso de cuestionarios de autoevaluación, la gami-
ficación y la coevaluación mediante rúbricas son prácticas que 
han demostrado ser efectivas en el nuevo ecosistema digital. 

El campus virtual se consolida como un eje central de la do-
cencia universitaria, no solo como repositorio de materiales y ca-
nal de comunicación, sino también como plataforma para la 
gestión de tareas, la evaluación continua y la organización del 
curso. La claridad en su estructura y la posibilidad de establecer 
una comunicación individualizada con el alumnado son aspec-
tos clave para su eficacia. 

No obstante, también se identifican prácticas que presentan li-
mitaciones o escasa efectividad. Entre ellas se encuentran las tareas 
centradas en la lectura y el análisis textual, la baja participación en 
foros y el escaso uso de recursos voluntarios. Estas observaciones 
subrayan la necesidad de seguir reflexionando sobre la adecuación 
metodológica y tecnológica de las propuestas docentes. 

Tabla 11.1.  Propuesta de prácticas docentes innovadoras.

Práctica innovadora Descripción Vinculación con UniDigital 

Aula invertida (flipped 
classroom) 

El estudiante estudia teoría en 
casa y aplica en clase.

Favorece el uso de plataformas 
digitales y contenidos interacti-
vos, a la vez que favorece la me-
jora de la docencia digital.

Aprendizaje híbrido 
(blended learning) 

Combina enseñanza presencial y 
online.

Potencia el uso de infraestructu-
ras digitales y plataformas LMS 
interoperables.

Analítica del aprendizaje Uso de datos para personalizar la 
enseñanza.

Contribuye a la mejora de la ex-
periencia del estudiante.
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Gamificación Uso de dinámicas de juego para 
motivar.

Promueve la innovación educati-
va y el uso de herramientas digi-
tales atractivas.

Realidad aumentada y 
virtual (RA/RV) 

Simulaciones inmersivas para 
prácticas complejas.

Impulsa la modernización de in-
fraestructuras y laboratorios di-
gitales.

Aprendizaje basado en 
retos (ABR) 

Resolución de problemas reales 
en equipo.

Fomenta competencias digitales 
y colaboración interdisciplinar, 
clave en UniDigital.

Microlearning y mobile 
learning 

Contenidos breves accesibles 
desde móviles.

Mejora la accesibilidad y flexibi-
lidad del aprendizaje, uno de los 
objetivos del plan.

Uso de IA en tutorías y 
evaluación 

Chatbots, corrección automática, 
feedback personalizado.

Se vincula con la automatización 
de procesos y personalización del 
aprendizaje.

Fuente: Elaboración propia.

De manera general, los docentes coinciden en la importancia 
de adaptar las metodologías, diversificar los canales de comunica-
ción y comprender que la docencia virtual no consiste en replicar 
la presencialidad, sino en rediseñar las experiencias de aprendiza-
je. La preparación tanto del profesorado como del alumnado, así 
como una comunicación fluida y bien estructurada, son elemen-
tos fundamentales para el éxito en entornos digitales e híbridos. 

Si atendemos a una propuesta de prácticas docentes innova-
doras que pueden vincularse con las estrategias de transforma-
ción digital en las universidades españolas, debemos tener en 
cuenta que estas prácticas no solo deben buscar modernizar la 
enseñanza, sino también mejorar la experiencia de aprendizaje, 
fomentar la participación del estudiante y aprovechar al máximo 
las tecnologías emergentes. 

Una propuesta de prácticas docentes innovadoras que pue-
den vincularse al proyecto UniDigital son las que se muestran en 
la tabla 11.1. Es importante señalar dos cuestiones: 

a)	 Algunas de estas prácticas ya han sido identificadas por el 
profesorado universitario en el análisis previo realizado.

b)	Ciertas herramientas o aplicaciones sugeridas para su imple-
mentación no estaban disponibles o no eran de uso generali-
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zado durante la pandemia o en el periodo inmediatamente 
posterior, como es el caso de las aplicaciones basadas en inte-
ligencia artificial. 

11.4. Desafíos y oportunidades de la 
transformación digital en la universidad 

Ofrecemos en este apartado un resumen de los aspectos más 
destacados a través de una técnica DAFO, fruto del análisis de las 
transcripciones de las entrevistas en los grupos focales a los pro-
fesores de las universidades participantes en el proyecto. 

Fortalezas 

a)	 Incremento en el uso y adaptación del profesorado a las tec-
nologías. Se ha evidenciado un notable aumento en el uso de 
herramientas y recursos tecnológicos por parte del profesora-
do. Este colectivo ha demostrado una actitud proactiva hacia 
el aprendizaje y la adaptación al entorno digital, en especial 
al campus virtual. La necesidad de adquirir competencias tec-
nológicas durante la pandemia impulsó un proceso de apren-
dizaje acelerado. Esta experiencia ha despertado en los docen-
tes un interés continuo por explorar nuevas herramientas y ha 
generado la percepción de la necesidad de un aprendizaje 
constante, sobre todo en el uso de plataformas como Moodle. 

b)	Consolidación del campus virtual como herramienta docente 
fundamental. El campus virtual se ha consolidado como un 
recurso esencial para la planificación, gestión y desarrollo de la 
docencia, tanto en asignaturas con gran número de estudiantes 
como en asignaturas con un número de estudiantes menor. Su 
utilidad se percibe en la organización de materiales, tareas y 
recursos complementarios, así como en la gestión de listas de 
asistencia y la digitalización de procesos, lo que reduce la de-
pendencia del papel y el riesgo de pérdida de información. 

c)	 Mejora en la comunicación y la tutoría con el alumnado. Las 
herramientas del campus virtual han potenciado de forma 
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significativa la comunicación con el alumnado, tanto en mo-
dalidades síncronas como asíncronas. Se ha superado el uso 
meramente repositorio de la plataforma, permitiendo una in-
teracción más dinámica mediante foros, mensajes y recorda-
torios. La tutoría online ha demostrado ser muy útil para aten-
der la diversidad del estudiantado, y su implementación se ha 
mantenido tras la pandemia. 

d)	Desarrollo de recursos digitales y nuevas metodologías didác-
ticas. La creación de materiales digitales (como vídeos, tutoria-
les y clases grabadas) ha enriquecido la docencia y facilitado la 
implementación de metodologías activas, como el aprendiza-
je basado en problemas o en proyectos. El modelo de clase 
invertida, en particular, ha ganado claridad y viabilidad gra-
cias al uso intensivo de recursos digitales y al entorno virtual. 

e)	 Innovación en la evaluación y adaptación a las necesidades 
del alumnado. El campus virtual ha permitido diversificar las 
estrategias de evaluación, facilitando la entrega ordenada de 
tareas, el uso de cuestionarios en línea y la evaluación conti-
nua. Asimismo, ha mejorado la visualización del progreso 
académico del alumnado y ha favorecido la integración de 
herramientas específicas que fortalecen su implicación en el 
proceso de aprendizaje. 

Debilidades 

a)	 Insuficiente formación pedagógica y desconocimiento de he-
rramientas por parte del profesorado. Persiste una carencia 
generalizada de formación didáctica en el uso del campus vir-
tual. Algunos docentes desconocen funcionalidades básicas 
de la plataforma, y la formación disponible no siempre es 
aprovechada, lo que podría reflejar una falta de motivación o 
percepción de necesidad. La improvisación inicial durante la 
pandemia puso de manifiesto estas limitaciones. 

b)	Limitaciones en la interacción humana y vinculación con el 
alumnado. La modalidad virtual o híbrida dificulta la crea-
ción de vínculos personales con el alumnado. La reducción 
de la presencialidad, sobre todo en grupos numerosos, limita 
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la interacción directa y la observación de reacciones. Además, 
la gestión de clases sincrónicas con muchos estudiantes pue-
de resultar caótica, y la baja participación en actividades 
como foros o wikis representa un desafío adicional. 

c)	 Sobrecarga de trabajo y complejidad en la planificación do-
cente. La preparación de contenidos para la docencia virtual 
implica una carga de trabajo considerable. La implementación 
de metodologías como la clase invertida requiere una planifi-
cación más detallada. Existe el riesgo de trasladar de forma in-
discriminada los contenidos presenciales al entorno virtual, lo 
que puede saturar al alumnado. Además, diseñar materiales 
atractivos y funcionales en la plataforma no siempre es una 
tarea sencilla y obliga al profesorado a invertir mucho tiempo. 

d)	Desafíos en la evaluación online y el mantenimiento del rigor 
académico. La evaluación virtual presenta riesgos como la 
percepción de «aprobados fáciles» y una posible disminución 
del nivel de exigencia. Durante la pandemia, se flexibilizaron 
los criterios de evaluación, lo que pudo afectar la calidad del 
aprendizaje. Los exámenes en línea, en especial los de tipo 
test, pueden facilitar estrategias que no garantizan un apren-
dizaje profundo. Además, resulta complejo evaluar ciertas 
competencias, como la lectura crítica o la escritura, en entor-
nos digitales. 

e)	 Deficiencias en competencias digitales y hábitos de estudio 
del alumnado. Algunos estudiantes presentan carencias en 
habilidades digitales básicas, como la descarga de archivos o 
el uso del correo electrónico. También se observan dificulta-
des en competencias académicas fundamentales, como la lec-
tura comprensiva o la resolución de problemas. La falta de 
estrategias de estudio autónomo y la impaciencia ante mate-
riales extensos pueden generar desorientación y afectar de for-
ma negativa el rendimiento académico. 

Oportunidades 

a)	 Consolidación y mejora del modelo híbrido. La experiencia 
adquirida durante la pandemia ha favorecido la comprensión 
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y aplicación del modelo de clase invertida, así como la inte-
gración efectiva de recursos digitales en entornos híbridos o 
del todo virtuales. Este enfoque tiene el potencial de fomen-
tar el trabajo autónomo y la personalización del aprendizaje, 
en especial en contextos como la formación de posgrado o en 
grupos reducidos, donde la virtualidad ha demostrado ser 
muy eficaz. 

b)	Desarrollo profesional docente y aumento del apoyo institu-
cional. Se presenta una oportunidad clave para continuar for-
mando al profesorado en competencias digitales aplicadas a 
la docencia. Es fundamental ofrecer formación en distintos 
niveles y fomentar actitudes positivas hacia la tecnología. Los 
modelos de formación entre pares han mostrado buenos re-
sultados y podrían ampliarse. Asimismo, se reconoce la nece-
sidad de una mayor inversión institucional en infraestructura, 
recursos materiales y personal de apoyo para consolidar la in-
novación educativa. 

c)	 Innovación en los sistemas de evaluación. La situación vivida 
ha puesto de manifiesto la necesidad de diversificar las estra-
tegias de evaluación, superando el modelo tradicional basado 
en exámenes. El uso del campus virtual permite implementar 
sistemas más eficaces, como bancos de preguntas aleatorias, 
que reducen el fraude y promueven el aprendizaje continuo. 
Esta es una oportunidad para centrar la evaluación en el desa-
rrollo de habilidades y competencias, más allá de la mera me-
morización. 

d)	Reutilización y mejora de plataformas y recursos digitales. El 
abundante material digital generado durante la pandemia 
constituye un valioso recurso que puede ser reutilizado y en-
riquecido. Existen oportunidades para mejorar el uso y la fun-
cionalidad del campus virtual, incluso mediante proyectos 
interuniversitarios. Estas plataformas también pueden contri-
buir a democratizar el acceso a la educación y facilitar la for-
mación continua de profesionales. 

e)	 Atención a la diversidad y promoción de la inclusión. Las he-
rramientas digitales, en especial la tutoría online, permiten 
una atención más personalizada a la diversidad del alumna-
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do. La accesibilidad que ofrece el campus virtual resulta muy 
beneficiosa para estudiantes con dificultades para asistir a cla-
ses presenciales, lo que refuerza la importancia de avanzar en 
la digitalización con criterios de equidad e inclusión. 

Amenazas 

a)	 Riesgos para el aprendizaje autónomo y el rigor académico. 
Un diseño inadecuado del modelo híbrido o virtual puede 
generar una sobrecarga para el alumnado o, por el contrario, 
fomentar actitudes pasivas. Existe el riesgo de que los estu-
diantes utilicen la tecnología para evitar el esfuerzo real de 
aprendizaje, lo que puede derivar en una pérdida de habilida-
des fundamentales para su desarrollo académico. 

b)	Deterioro de la calidad y del nivel de exigencia. La facilidad 
de acceso a información y respuestas en línea puede compro-
meter el rigor académico. La tendencia a flexibilizar los crite-
rios de evaluación, observada durante la pandemia, podría 
perpetuarse, dando lugar a superar materias que no reflejan el 
aprendizaje real. El fraude en los exámenes virtuales continúa 
siendo una preocupación relevante. 

c)	 Desconexión y baja participación del alumnado. La falta de 
implicación del alumnado, tanto en la asistencia como en la 
participación en actividades virtuales, representa una amenaza 
constante, en especial en grupos numerosos. La escasa interac-
ción en herramientas colaborativas como foros o wikis limita 
el potencial pedagógico de estas plataformas. Además, la falta 
de atención a los canales institucionales de comunicación, 
como el correo electrónico, dificulta la coordinación docente. 

d)	Limitaciones institucionales y falta de apoyo continuado. 
Existe el riesgo de que, ante una percepción de bajo aprove-
chamiento o escasa motivación del profesorado, las institu-
ciones reduzcan el apoyo a herramientas tecnológicas clave. 
La falta de personal técnico y de respaldo para la innovación 
docente, así como la dependencia de sistemas tecnológicos 
susceptibles de fallos, constituyen amenazas importantes 
para la sostenibilidad del modelo digital. 
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e)	 Sobrecarga docente y gestión de grupos numerosos. La imple-
mentación de modelos híbridos y la creación de materiales 
digitales pueden generar una carga de trabajo excesiva para el 
profesorado si no se planifican de forma adecuada. La gestión 
de grupos numerosos en modalidad virtual sincrónica puede 
resultar muy compleja, lo que afecta la calidad de la tutoría y 
el acompañamiento al alumnado. 

11.5. Estrategias políticas para la formación 
y desarrollo profesional docente 
Los principios que se extraen de lo expuesto a lo largo de este 
capítulo son los siguientes: 

1.	La transformación digital de la docencia implica una refor-
mulación profunda del modelo educativo que conlleva una 
redefinición de las prácticas pedagógicas, los modelos organi-
zativos y los marcos normativos que sustentan la educación 
superior.

2.	Las universidades deben definir marcos estratégicos claros so-
bre transformación digital de la docencia, alineados con sus 
planes institucionales, que incluyan objetivos, indicadores de 
seguimiento y evaluación continua (Unesco, 2022), y con 
una visión estratégica que integre infraestructura tecnológica, 
competencias digitales del profesorado y nuevas formas de 
enseñanza-aprendizaje centradas en el estudiante (Cabero-
Almenara y Llorente-Cejudo, 2020) y una integración pe
dagógica, ética, crítica e inclusiva de las tecnologías digitales 
(López-Gracia et al., 2022).

3.	La formación del profesorado en competencia digital es un 
pilar fundamental (Mora-Cantallops et al., 2022; Crespo, 
2022; Llorens et al., 2020).

A partir de estos principios se derivan algunas estrategias que 
las universidades deben tener en cuenta en los procesos de dise-
ño y desarrollo de los planes de formación en competencia digi-
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tal de formación docente. A continuación, se exponen algunas 
de estas estrategias:  

Promover la formación docente continua, 
contextualizada y progresiva 

La formación del profesorado debe ir más allá del uso instru-
mental de tecnologías e incorporar dimensiones pedagógicas, 
críticas y éticas del entorno digital. Es fundamental diseñar itine-
rarios formativos flexibles y contextualizados que fomenten la 
autonomía y el aprendizaje colaborativo entre docentes. 

Una de las claves es que el diseño de planes estratégicos de 
formación sea adaptativo, esté basado en diagnósticos reales de 
las necesidades del profesorado y vinculado a los objetivos insti-
tucionales de transformación (Crespo, 2023). Para ello, es nece-
sario que los planes de formación docente estén articulados en 
itinerarios flexibles que respondan a los niveles de uso instru-
mental y pedagógico de las tecnologías digitales de cada docente. 
En este sentido, el MCDDU (Castañeda et al., 2023) es un punto 
de referencia al que deben alinearse las políticas y las prácticas 
institucionales para la transformación digital de la docencia. El 
MCDDU permite diseñar itinerarios formativos para el profeso-
rado desde niveles iniciales (A1) hasta niveles de liderazgo peda-
gógico y mentoría (C2) y atravesando seis áreas que van desde el 
compromiso profesional, los contenidos digitales, la enseñanza 
y aprendizaje, la evaluación y retroalimentación hasta el empo-
deramiento y desarrollo de la competencia digital del alumnado. 

Como estrategia de formación contextualizada, Castañeda et al. 
(2023) proponen también adaptar el MCDDU a las cinco ramas 
del conocimiento mediante «ejemplos profesionales de desempe-
ño». Esto permitiría que los docentes se sintieran más identifica-
dos con el marco de competencia, lo que tendría un impacto ma-
yor en la calidad y eficacia de la formación por su relación con las 
características epistemológicas y prácticas del conocimiento, y su 
potencial para desarrollar aprendizajes más significativos. 

Otro factor importante para la contextualización y personali-
zación de los planes de formación es la brecha generacional que 



236 Transformación digital de la enseñanza universitaria

existe entre el profesorado. El grupo de docentes mayores de 50 
años presenta niveles de autopercepción de competencia digital 
bastante más bajos (Mora-Cantallops et al., 2022) y estas dife-
rencias pueden acentuarse si no se diseñan planes de formación 
personalizados. 

Diversificar los ámbitos de la formación y 
atender a la equidad e inclusión digital 

El MCDDU (Castañeda et al., 2023), en su propuesta de las seis 
áreas, recoge una formación amplia y diversificada organizada 
en tres bloques de competencias que recogen los conocimientos, 
habilidades y actitudes en torno a las tecnologías digitales y su 
uso e integración en los contextos de la institución universitaria 
y en el contexto del aula. Estos bloques abarcan tanto el perfil 
del profesorado como profesional docente en el contexto de una 
sociedad y de una educación universitaria inmersa en un ecosis-
tema digital, y el perfil como docente que enseña una materia y 
asignaturas a grupos diversos de estudiantes. Por lo tanto, la pro-
puesta contempla tanto ámbitos de formación orientados a la 
adquisición y desarrollo de conocimientos y usos de las tecnolo-
gías digitales como a su implicación en los procesos de mejora y 
transformación digital de las tareas de gestión, docencia e inves-
tigación mediadas por tecnologías digitales. En este sentido, el 
MCDDU resulta ser una guía en la elaboración y evaluación de 
propuestas formativas transversales que articulen los conoci-
mientos, habilidades y actitudes relacionados con las competen-
cias profesionales y pedagógicas de los docentes y su implicación 
en el desarrollo de las competencias digitales de los estudiantes. 

Si bien todas las áreas de la competencia digital docente son 
relevantes para la formación docente y para sus implicaciones en 
la transformación digital de las universidades, mención especial 
merece el área de empoderamiento del alumnado y, en particu-
lar las subáreas de accesibilidad e inclusión y atención a las dife-
rencias personales en el aprendizaje. Y ello sobre todo por dos 
razones: 
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1.	Porque la transformación digital de las universidades no pue-
de concebirse sin un compromiso firme con los principios de 
equidad e inclusión.

2.	Porque incorporar la equidad digital en la docencia universi-
taria exige una reflexión crítica de los docentes sobre las me-
todologías, los materiales, los entornos virtuales y la interac-
ción con el estudiantado. 

Estas dos razones suponen grandes retos en la educación su-
perior entre otros motivos porque la enseñanza superior carece 
una experiencia educativa amplia en el ámbito de la atención a 
la diversidad. Pero, como indican Crespo-Artiaga et al. (2024), 
una docencia digital efectiva requiere un enfoque pedagógico in-
clusivo que valore la diversidad y fomente la participación activa 
de todo el alumnado. En el contexto de la educación superior, la 
brecha digital afecta tanto al acceso a los recursos como al desa-
rrollo de competencias, limitando las oportunidades de aprendi-
zaje significativo y éxito académico para ciertos grupos de estu-
diantes. 

En este sentido, es esencial que en los planes de formación se 
contemplen los ámbitos de la educación inclusiva y que se apoye 
y oriente al profesorado en el desarrollo de una conciencia inclu-
siva que le permita reconocer desigualdades y actuar de forma 
proactiva para mitigarlas. La integración de la equidad digital en 
los planes de formación implica incorporar conocimientos y apo-
yo a prácticas educativas orientadas al uso de tecnologías accesi-
bles y formatos diversos (textuales, audiovisuales, interactivos), 
al diseño de tareas y evaluaciones que contemplen diferentes esti-
los de aprendizaje y contextos de conectividad, y al estableci-
miento de canales de comunicación abiertos y personalizados.  

La equidad y la inclusión digital implican la necesidad de 
atender a la personalización del aprendizaje, mediante la crea-
ción de entornos digitales accesibles, la diversificación de activi-
dades de aprendizaje y los medios didácticos, así como la dispo-
nibilidad de recursos tecnológicos adecuados. En este sentido, 
que los docentes conozcan y sepan usar las técnicas de analíticas 
de aprendizaje resulta una herramienta importante para diag-
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nosticar las necesidades del alumnado y responder a un aprendi-
zaje personalizado. Como señala Crespo (2023), la transforma-
ción digital de la formación demanda la personalización de la 
experiencia de aprendizaje, aunque reconoce que las universida-
des siguen lejos de este objetivo a pesar de contar con iniciativas 
como el uso de las analíticas de aprendizaje o soluciones de 
aprendizaje adaptativo en sus plataformas institucionales que 
permiten experiencias con mayor grado de personalización. 

Incentivar y dinamizar proyectos de 
innovación y comunidades de práctica  

El proceso de transformación digital de la docencia no debe li-
mitarse a la formación docente en competencia digital a través 
de cursos o talleres y aprendizajes individuales. Es necesario im-
pulsar una cultura digital docente que trascienda la acción indi-
vidual y se traduzca en un compromiso colectivo con la innova-
ción y la mejora continua de la enseñanza. Esta cultura debe ba-
sarse en cinco pilares: una visión estratégica compartida, sistemas 
de apoyo profesionalizados, el reconocimiento institucional del 
esfuerzo docente, la evaluación y la acreditación (Crespo, 2023; 
Mora-Cantallops et al., 2022). 

En este sentido, una estrategia es la diversificación de las acti-
vidades de formación y su orientación a la reflexión sobre las 
prácticas de enseñanza y aprendizaje mediadas con tecnologías 
digitales. Los proyectos de innovación docentes, las comunida-
des prácticas o las mentorías entre pares conforman un abanico 
diverso de actividades de formación con potencialidades de 
transformación de las prácticas docentes.  

Muchas universidades canalizan y dinamizan los proyectos 
de innovación a través de las comisiones de innovación docen-
tes que orientan y apoyan al profesorado en la implementación 
de metodologías innovadoras con tecnologías digitales (Crespo, 
2023). La composición de las comisiones de innovación es un 
factor determinante en la dinamización y apoyo a los procesos 
de innovación educativa. Estas deben estar constituidas por do-
centes con un perfil de liderazgo y mentoría pedagógica que co-
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rresponda a un nivel C2 del marco de competencia digital do-
cente universitaria. Además de apoyar y dinamizar los proyectos 
de innovación, estas comisiones también deben incentivar co-
munidades prácticas docentes como actividades de formación 
en las que compartir experiencias, ideas y construir conocimien-
to en torno a la transformación digital (Wenger, McDermott y 
Snyder, 2002).  En la misma línea, también es importante que 
impulsen los entornos innovadores de aprendizaje (ILE) como 
una actividad de formación relevante. Estos entornos promue-
ven el aprendizaje activo, el trabajo interdisciplinar, el uso inten-
sivo de tecnologías digitales y la flexibilidad temporal y espacial 
(Sosa Díaz y Valverde-Berrocoso, 2025). Por último, la incorpo-
ración de tecnologías emergentes (por ejemplo, analítica de 
aprendizaje, realidad aumentada, sistemas de aprendizaje adap-
tativo) en los proyectos de innovación docente debe ir acompa-
ñada de una reflexión metodológica que permita diseñar expe-
riencias formativas significativas y personalizadas, centradas en 
el desarrollo integral del estudiantado (Crespo, 2023; Mora-Can-
tallops et al., 2022). 

Todas estas iniciativas deben integrarse como parte de la cul-
tura organizativa de las universidades sustentada en el reconoci-
miento del valor de la innovación digital colaborativa a través de 
redes de docentes, comunidades prácticas, mentorías y su impac-
to en la calidad de docencia (López-Gracia et al., 2022). 

Las universidades deben articular y ofertar diferentes activida-
des de formación con el objetivo de diversificar y atender a los 
estilos y necesidades docentes, y deben también reconocer estas 
iniciativas y acreditarlas como parte de las trayectorias profesio-
nales del profesorado. 

Diversificar las modalidades de enseñanza ampliando 
la oferta de modelos híbridos y virtuales 

El impulso a nuevas modalidades de enseñanza es una estrategia 
para incentivar al profesorado a desarrollar y potenciar habilida-
des pedagógicas y tecnológicas como la elaboración de materia-
les digitales, la experimentación de metodologías activas centra-
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das en el estudiante y de evaluaciones formativas en contextos 
virtuales. Se debe incidir en que la transformación digital de la 
docencia no es una simple transposición del aula física al entor-
no virtual. La falta de preparación pedagógica del profesorado 
en entornos digitales ha supuesto un obstáculo, a pesar del es-
fuerzo tecnológico desplegado por las universidades (Crespo-Ar-
tiaga et al., 2024). Por ello, la formación docente en tecnologías 
digitales debe orientarse no solo al manejo instrumental de he-
rramientas, sino también a su integración crítica y creativa en 
metodologías activas y colaborativas que potencien el aprendi-
zaje significativo (Hidalgo, 2025). 

Las universidades cuentan con las estructuras y servicios de 
apoyo al profesorado en el uso de los entornos virtuales de ense-
ñanza. Sin embargo, es necesario revisar su dotación y el perfil 
de los recursos humanos que combine el apoyo técnico con el 
pedagógico. La formación y apoyo al profesorado para el uso de 
los modelos híbridos o virtuales debe incidir en el diseño y desa-
rrollo de entornos virtuales desde una perspectiva pedagógica 
con metodologías activas, evaluación formativa y personaliza-
ción del aprendizaje. También es importante que el profesorado 
entienda e integre en su práctica docente el concepto de la ense-
ñanza híbrida como una combinación de la presencialidad y la 
virtualidad de forma articulada, que permita al estudiante transi-
tar de forma continua del aprendizaje presencial al virtual, sin 
yuxtaposiciones ni rupturas en el proceso.  

Al mismo tiempo que se forma al profesorado en el uso de 
estas modalidades de enseñanza, la formación docente también 
debe desarrollarse a través de actividades formativas presencia-
les, híbridas y virtuales que ejemplifiquen la integración de me-
todologías activas y evaluaciones formativas.  

Diseñar estrategias de reconocimiento 
al desarrollo profesional docente  

Por último, pero no por ello menos importante, es necesario que 
desde las universidades se diseñen sistemas de incentivos y reco-
nocimiento al profesorado comprometido con la transforma-
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ción digital de la docencia. Al mismo tiempo, son esenciales pro-
tocolos de evaluación, acreditación y certificación que avalen la 
calidad de la formación y su impacto en las prácticas de ense-
ñanza. La transformación digital docente en la universidad no se 
logrará con medidas aisladas, individuales, descontextualizadas 
de los planes estratégicos de la transformación digital y despro-
vistas de valor y del reconocimiento institucional.  
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Este libro se deriva de un proyecto de investigación desarrollado 
por grupos de investigación de las universidades de La Laguna 
(ULL), Extremadura (UEX) y Valladolid (UVA) durante el perio-
do 2022-2025.

Los autores entendemos la transformación digital de la Educa-
ción Superior no sólo como un problema técnico de dotación, in-
corporación y uso de las tecnologías digital en la enseñanza, sino y, 
sobre todo, como un fenómeno sistémico y procesual que implica 
la interacción de distintas dimensiones vinculadas con las prácticas 
de utilización de los recursos digitales, con las subjetividades de sus 
usuarios, y con sus creencias o expectativas hacia el futuro.

La obra se estructura en dos bloques o partes: un primer bloque 
que establece las bases conceptuales y contextuales, y un segundo 
bloque de investigación que presenta los estudios, análisis empíricos 
y resultados obtenidos. El bloque teórico está configurado por cua-
tro capítulos donde se analizan conceptualmente los procesos de 
transformación digital en la enseñanza universitaria; las analíticas 
del aprendizaje y académicas, la definición de futuros posibles y 
se presenta el diseño y fundamentos del proyecto de investigación 
realizado.

En el bloque de investigación, conformado por varios capítulos, 
se presentan el diseño y resultados de los tres estudios desarrollados. 
El primer estudio se centró en el análisis del big data de los campus 
y aulas virtuales vinculándolo con el rendimiento académico del 
alumnado. El segundo identificó las opiniones y subjetividades de 
los agentes educativos (profesorado y estudiantes) sobre la enseñan-
za digital. El tercer estudio abordó las expectativas de futuro para 
transformar las titulaciones universitarias en formatos de enseñan-
za híbridos y a distancia online.

Este libro, en suma, pretende ofrecer una aproximación acadé-
mica, basada en evidencias, con la finalidad de pensar y analizar 
críticamente el presente digital de nuestras universidades, con la 
mirada puesta en construir un futuro de la Educación Superior que 
sea pedagógica y tecnológicamente adecuados y satisfactorios para 
las necesidades actuales del profesorado y alumnado del siglo xxi.
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