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Introducción
Oswaldo Lorenzo y 

Ana Lendínez

El contenido de este libro proviene de los resultados del proyecto I+D+i “Innova-
ción TIC para el análisis de la formación y satisfacción de estudiantes y egresados 
de grado en Educación Infantil y Primaria, y de la valoración de sus empleadores. 
Una perspectiva transnacional” (Innoteduc), financiado por el programa operativo 
FEDER-Andalucía entre 2021 y 2023. En este proyecto, un equipo internacional 
de diferentes universidades ha trabajado con el análisis del empleo de las TIC 
como recurso innovador para la evaluación de la formación del profesorado de 
educación infantil y primaria. Esto ha permitido una aproximación alineada con 
un contexto digital que está extendido hoy en todos los ámbitos (González-San-
mamed, Estévez, Souto & Muñoz, 2020) y que afecta también a la satisfacción 
de estudiantes y egresados con la formación recibida y las características de su 
inserción laboral.

En este sentido, el análisis de la formación y el desempeño laboral del profe-
sorado de educación infantil y primaria y de su competencia digital es un asunto 
crucial en la evaluación y mejora de los programas formativos del profesorado de 
estas etapas y de su inserción profesional (Hargreaves & Fullan, 2014; Lorenzo & 
Amílcar, 2018). Además, una evaluación satisfactoria de las competencias adquiri-
das por los maestros en la formación inicial y de su aplicación en el desarrollo pro-
fesional es algo que corresponde no solo a los estudiantes y egresados, sino tam-
bién, y de forma significativa, a los empleadores de estos titulados (García-Blanco 
& Cárdenas-Sempértegui, 2018), que en el caso de Europa y Latinoamérica pro-
vienen principalmente del sector público y sus ofertas de empleo. De este modo, 
los empleadores se identifican entre las autoridades académicas e instituciones que 
dan trabajo docente a este tipo de egresados y pueden expresar un juicio certero 
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acerca de las competencias generales y digitales adquiridas y de su adecuación al 
empleo en centros educativos (Lorenzo, 2021). Así, la oportunidad y necesidad 
de este libro se justifica en cuatro factores clave, avalados por numerosa literatura 
científica y por prioridades temáticas internacionales en investigación educativa y 
digital: 

1. 	La calidad educativa en las etapas de infantil y primaria está ligada a la 
cualificación de los docentes, a su competencia digital y a la evaluación 
permanente de su desempeño profesional.

2. 	El análisis de la formación y desempeño laboral del profesorado de educa-
ción infantil y primaria es un asunto crucial en la evaluación y mejora de 
los programas formativos del profesorado y de su inserción profesional, y 
puede mejorar mediante el uso innovador de las TIC.

3. 	La evaluación de las competencias adquiridas por los maestros en la forma-
ción inicial, y de su aplicación en el desarrollo profesional, corresponde no 
solo a los estudiantes y egresados, sino también a los empleadores.

4. 	Los estudios de seguimiento de egresados y empleadores permiten conocer 
tanto las características académicas de los estudiantes y los programas for-
mativos como la situación laboral, económica y socio-contextual en la que 
se encuentran los egresados. 

En función de lo anterior, este libro incluye diferentes capítulos relacionados 
con las siguientes cuestiones de análisis:

–	 Cualificación de docentes en las etapas de educación infantil y primaria.
–	 Competencia digital de estudiantes universitarios de grados en educación 

infantil y primaria y de docentes de educación infantil y primaria.
–	 Evaluación del desempeño profesional de docentes de educación infantil y 

primaria.
–	 Utilización de tecnologías de la información y la comunicación (TIC) en la 

evaluación de la formación de estudiantes universitarios de grados en edu-
cación infantil y primaria y de docentes de educación infantil y primaria.

–	 Análisis de la formación y desempeño profesional del profesorado de edu-
cación infantil y primaria.

Además, el libro forma parte del itinerario de trabajo comenzado hace años 
con varios proyectos e investigaciones sobre seguimiento de estudiantes de los 
títulos de maestro y análisis de su inserción profesional y de satisfacción de los 
empleadores, como los I+D+i autonómico (Instituto de las Culturas de la Ciudad 
Autónoma de Melilla) y de la Oficina de Transferencia de Resultados de la Inves-
tigación (OTRI) de la Universidad de Granada, desarrollados entre 2018 y 2020 
y denominados respectivamente “Seguimiento de egresados y estudiantes de los 
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títulos de grado en Educación Infantil, Educación Primaria y Educación Social de 
la Facultad de Ciencias de la Educación y del Deporte de Melilla. Una perspectiva 
multicultural”, con referencia BOME-B-2019-5699 e incluido en el Convenio de 
colaboración entre el Instituto de las Culturas de la Ciudad Autónoma de Melilla 
y la Universidad de Granada para el desarrollo de líneas de investigación, firmado 
en octubre de 2019; y “Análisis de la inserción profesional de graduados de la 
Facultad de Ciencias de la Educación y del Deporte de Melilla y de la satisfacción 
de la transferencia formativa en los centros educativos de educación infantil y 
primaria de Melilla”, con referencia HUM 18/013 y concedido por la Comisión de 
Investigación de la Universidad de Granada en abril de 2019, dentro del programa 
del plan propio de investigación “P36– Transferencia de conocimiento en Humani-
dades, Creación Artística, Ciencias Sociales, Económicas y Jurídicas”. 

Especial protagonismo tiene también el proyecto europeo “Evaluación de la 
formación del profesorado en América Latina y Caribe. Garantía de la calidad de 
los títulos de educación”, financiado por el programa europeo EPPKA2-Coope-
ration for innovation and the exchange of good practices, Action CBHE-JP- Ca-
pacity Building in higher education–Joint Projects. Referencia: 618625-EPP-1 
2020-1-ES-EPPKA2-CBHE-JP, y en el que se está llevando a cabo un estudio de 
seguimiento de egresados muy vinculado con el proyecto FEDER que da origen a 
esta publicación.

Hay que subrayar también la participación de la Facultad de Ciencias de la 
Educación y del Deporte de Melilla en la realización de los proyectos citados.

Con todo este núcleo de proyectos, instituciones e investigadores se plasma 
aquí esta monografía, en la que los capítulos integrados y los datos analizados 
reflejan la situación actual de la innovación TIC y la competencia digital en la 
formación del profesorado de educación infantil y primaria, todo ello desde una 
perspectiva transnacional.
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1
Herramientas TIC en el seguimiento 

de estudiantes y egresados  
de titulaciones de educación

Oswaldo Lorenzo Quiles y 
Ana Lendínez Turón

La estructura de este capítulo abarca cinco apartados sobre competencia digital: 
la incorporación e integración de herramientas TIC en los sistemas educativos; las 
TIC en la educación superior; el seguimiento de estudiantes y egresados a través de 
herramientas TIC y los estudios sobre satisfacción de los estudiantes y egresados 
de titulaciones de Educación. Todo ello se relaciona con un proyecto I+D+I en el 
marco del programa operativo Feder Andalucía 2014-2020 “Innovación TIC para 
el análisis de la formación y satisfacción de estudiantes y egresados de grado en 
educación infantil y primaria y de la valoración de sus empleadores. Una perspec-
tiva transnacional” (B-SEJ-554-UGR20). Este proyecto trata de crear herramien-
tas innovadoras y adaptadas a la sociedad digital en la que nos encontramos para 
realizar seguimiento de estudiantes y egresados de titulaciones de Educación. De 
esta manera, se puede establecer una conexión y comunicación entre estudiantes, 
egresados y universidad de forma más eficiente, que permite diseñar y llevar a 
cabo las estrategias y políticas necesarias para la mejora de la calidad de la educa-
ción superior y adaptarse a las nuevas competencias tecnológicas de la sociedad 
del conocimiento actual. 

1.1.  Competencia digital

La sociedad actual es compleja y está determinada por continuos y rápidos cam-
bios profundos (OCDE, 2019; Olszewski y Crompton, 2020). En el siglo xxi, la 
globalización socioeconómica, junto con la aceleración de la innovación tecnoló-
gica, representan la transformación de la sociedad (OCDE, 2019). El mundo ha 



Propiedad de Editorial Síntesis, S. A. 

Prohibida la distribución, copia o venta

Innovación TIC y competencia digital en la formación del profesorado de educación...

20

cambiado y ha pasado de una economía en la era industrial, basada en el trabajo 
manual y el intercambio de mercancías, a la economía actual, en la que la tecnolo-
gía y el conocimiento son fundamentales (Tan et al., 2017; van Laar et al., 2020). 
Esto quiere decir que tanto el conocimiento como el desarrollo y la innovación 
tecnológica son características transversales de la sociedad del conocimiento. La 
búsqueda de información y organización del conocimiento junto con su evaluación 
son obligatorios en esta nueva era (Alexander et al., 2019), en la que la infor-
mación necesita ser transformada en conocimiento de forma eficiente (Almerich 
et al., 2020). Por lo tanto, los ciudadanos deben tener competencias que les permi-
tan distinguir la información confiable y examinarla críticamente para así construir 
conocimiento (Schmidt et al., 2020). Por otro lado, el desarrollo tecnológico impli-
ca el crecimiento constante y muy rápido de dispositivos tecnológicos y recursos, 
lo que constituye la Cuarta Revolución Industrial o Industria 4.0 (OCDE, 2019), 
y que implica el dominio de competencias que permitan al ciudadano adaptarse a 
tal cambio.

Esta constante transformación tiene lugar en diferentes ámbitos de la sociedad, 
incluida la educación. Por lo tanto, los ciudadanos necesitan ser formados para 
vivir en una sociedad en la que los cambios son constantes, y donde la tecnología 
y su rápida evolución son protagonistas (U.S. Department of Education, Office of 
Educational Technology, 2017). De este modo, los ciudadanos deben poseer una 
serie de nuevas competencias que les permitan adaptarse a la sociedad de hoy y 
de mañana. En consecuencia, la educación se vuelve fundamental para ayudar a 
los ciudadanos a formar parte de esta nueva sociedad y adaptarse a la misma para 
enfrentarse a los nuevos retos. 

El siglo xxi llega con una necesidad apremiante de importantes cambios perti-
nentes en la educación (OCDE, 2019). Los estudiantes se enfrentan a un contexto 
de aprendizaje que implica dispositivos y recursos tecnológicos. Esto significa que 
los estudiantes deben dominar las TIC, ser competentes en el uso de la tecnología 
(Olszewski y Crompton, 2020) y emplearla adecuadamente tanto en el ámbito per-
sonal como académico (Díaz-García y Alabama, 2020). De esta manera, el sistema 
educativo se vuelve extremadamente importante porque debe proporcionar res-
puestas para que los ciudadanos puedan adquirir nuevas competencias. Dominar 
las competencias TIC y las competencias de alta cualificación es algo vital para la 
nueva sociedad del conocimiento en la que nos encontramos (Olszewski y Crom-
ton, 2020). 

Por otro lado, ha habido muchos intentos de definir el término competencia. 
Algunos autores como Alonso, Salmerón y Azcury (2008) afirmaban que se trataba 
de una cuestión abierta al debate internacional, caracterizado por distintas posi-
ciones teóricas que establecían pensamientos diferentes o incluso contradictorios 
(Lorenzo y Amilcar, 2018). Otros autores (Abelló-Planas, 2007) definían el térmi-
no competencias como el conjunto de conocimientos, procedimientos y actitudes 
combinadas, coordinadas e integradas, vinculadas a rasgos de personalidad, sin 
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embargo, solo es así si permiten desarrollar una función de forma eficiente en un 
determinado contexto. 

La definición de los aprendizajes básicos en términos de competencias tiene 
una gran ventaja: invita a la consideración conjunta tanto del sujeto (contenidos) 
como de la forma (actividades), contemplando nuevas concepciones del cono-
cimiento en el área educativa (Young y Muller, 2010). La formación no puede 
concebirse exclusiva ni principalmente como la adquisición de un conjunto de 
competencias distribuidas en diferentes áreas disciplinares, sino que debe tener en 
cuenta también la capacidad de utilizar los aprendizajes adquiridos para afrontar 
las nuevas situaciones que la vida adulta plantea a diario. 

Visto de esta manera, la competencia involucra una combinación de habilidades
prácticas, conocimiento, motivación, valores éticos, actitudes, emociones y otros
componentes sociales y de comportamiento que trabajan juntos para lograr una ac-
ción efectiva (Tiana, Moya y Luengo, 2011). Definir el aprendizaje en términos de
competencias destaca la necesidad de adquirir conocimientos de manera que puedan
movilizarse en la resolución de tareas. En efecto, la definición de los aprendizajes
básicos en términos de competencias subraya la importancia de considerar el cono-
cimiento en acción, y no meramente como representación (Pérez, 2007).

Dentro de las dimensiones de desarrollo de las competencias, se encuentra la 
competencial digital, la cual es fundamental entendida como el conjunto de habili-
dades y conocimientos para su uso en los entornos de aprendizaje (Blasco y López, 
2020; Esteve, 2014). De este modo, desde hace varios años la competencia digital 
es un objetivo transversal para el profesorado y alumnado a lo largo de toda la era 
educativa (European Commission, 2010; García-Aretio, 2021; Rodríguez-García 
et al., 2019). 

El reconocer la competencia digital como esencial para el continuo aprendiza-
je de todos significó el fomento y la promoción de las habilidades tecnológicas. 
De este modo, se iniciaba el desafío de implementar su incorporación en nuevos 
contextos. Dentro de las competencias clave para el aprendizaje permanente desa-
rrolladas por la Comisión Europea en 2006 y actualizadas en 2018 por el Consejo 
de la Unión Europea, ya se encontraba la competencia digital, que protagonizó 
las nuevas sugerencias vinculadas con la tecnología y la educación (Aristizábal y 
Cruz, 2018). 

De esta forma, tuvo lugar una gran transformación del aprendizaje (Gon-
zález-Sanmamed, Sangrà, Souto-Seijo, y Estévez, 2018), ya que las tecnologías 
aparecen en diferentes dimensiones, se amplían los tiempos y los espacios, y cre-
cen los modelos de obtención de conocimiento. Cada docente, y las instituciones, 
son los encargados de permitir el acercamiento y fomentar el empleo de los recur-
sos tecnológicos, ya que estos no solo benefician, sino que difunden los contextos 
de aprendizaje, que van desde los entornos más formales hasta los más informales 
(Sangrá et al., 2011). Además, los recursos digitales disminuyen los obstáculos 
espaciotemporales, aportando nuevas posibilidades. 
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Las TIC han cambiado significativamente la forma de vivir y trabajar en todo 
el mundo, y también han desempeñado un papel central en el ámbito educativo. 
En las dos últimas décadas hemos asistido a un rápido desarrollo de la intención 
de las TIC en las prácticas educativas, empujando a las instituciones educativas a 
renovar sus enfoques pedagógicos y a mejorar la calidad de la enseñanza, también 
a aprovechar y explotar los nuevos recursos tecnológicos (Benini, 2014).

Las TIC están relacionadas con la transmisión, el procesamiento y el almace-
namiento de información a través de una gran variedad de posibilidades materiales 
y procesos de innovación aplicados a la docencia (Voogt, Fisser, Pareja-Roblin, 
Tondeur y van Braak, 2013). Han tenido consecuencias muy notorias sobre las 
actividades humanas de toda índole y se han transformado en herramientas funda-
mentales de apoyo en los distintos niveles educativos, principalmente en la educa-
ción superior (Gómez, Contreras y Gutiérrez, 2016). 

El término competencia en TIC se ha utilizado indistintamente con alfabeti-
zación en TIC (Li, 2021), competencia digital (Krumsvik, 2014) y alfabetización 
digital (Borthwick y Hansen, 2017). Los investigadores y las organizaciones han 
definido la competencia en TIC de forma incoherente y han desarrollado una varie-
dad de modelos conceptuales de TIC (Tondeur et al., 2017). A pesar de las diversas 
formas de definir y conceptualizar la competencia TIC de los docentes, un hilo 
común es que el uso de estas por parte de los docentes debe ir más allá del dominio 
de las características técnicas y el énfasis en el uso pedagógico de las TIC (Farjon 
et al., 2019).

Fomentar y desarrollar la competencia digital supone emplear los recursos tec-
nológicos para solucionar cuestiones reales de forma eficaz. También posibilita 
evaluar y seleccionar nuevas fuentes de información e innovaciones tecnológicas 
de acuerdo con su utilidad para tareas y objetivos específicos. Implica ser una per-
sona autónoma, eficiente, responsable, crítica y reflexiva a la hora de seleccionar, 
procesar y utilizar la información y las herramientas tecnológicas (MEC, 2006). 
Son muchos los autores que consideran y asumen la relevancia de la competencia 
digital en la actualidad (Atchoarena, Selwyn, Chakroun, Miaho, West y de Colig-
ny, 2017). En resumen, la competencia digital implica el uso eficiente, responsable, 
reflexivo y creativo de las TIC para distintos propósitos, tales como el aprendizaje, 
el desempeño profesional y la participación social (Janssen et al., 2013).

Las tecnologías digitales, incluidas las TIC, se posicionan como herramientas 
para reformar la enseñanza y el aprendizaje (Hammond, 2014); sin embargo, la 
investigación sugiere que se usan más comúnmente para mejorar la pedagogía que 
para transformarla (Zheng, Warschauer, Lin y Chang, 2016). Una variedad de las 
denominadas barreras (Ertmer et al., 2012) influyen en la integración de las tecno-
logías digitales en la educación. Esto incluye la competencia tecnológica de los do-
centes, y las actitudes y creencias sobre la integración de las tecnologías digitales 
en la enseñanza y el aprendizaje (Admiraal et al., 2017). Tondeur, Braak, Ertmer 
y Ottenbreit-Leftwich (2017) argumentan que la interacción entre las creencias 
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pedagógicas de los docentes y los usos de las tecnologías digitales debe compren-
derse mejor para mejorar el aprendizaje profesional. Además, los estudios sobre 
la integración de las tecnologías digitales en la educación y las barreras asociadas 
comúnmente se enfocan en las fases iniciales de implementación de nuevas tecno-
logías o nuevos modelos de provisión de tecnología.

1.2. � Incorporación e integración de las herramientas TIC  
en los sistemas educativos 

Mediante el reconocimiento de la competencia digital se determinaba un requisito 
creciente de incorporación de las TIC en los sistemas educativos, como herramien-
ta para afrontar los nuevos retos formativos y pedagógicos (Gabarda et al., 2021). 
La percepción, la actitud y la creencia hacia esta competencia influyen en una 
integración adecuada de las TIC (Farjon, 2019; Cabero-Almenara y Llorente-Ce-
judo, 2020), e interaccionan en todas las dimensiones de la profesión docente: dis-
ciplinares, pedagógicas, comunicativas, investigativas, evaluativas y actitudinales 
(Fernández-Márquez et al., 2017). 

La integración de las TIC en las aulas ha demostrado su gran potencial para 
impulsar las innovaciones educativas. Tales innovaciones no solo se reflejan en 
una variedad de entornos de aprendizaje ricos en tecnología que ofrecen a los es-
tudiantes experiencias de aprendizaje sin precedentes (por ejemplo, interacciones 
de simulación, sistemas de tutoría inteligente, entornos de aprendizaje basados en 
juegos, realidad virtual, dispositivos portátiles), sino también una gran cantidad de 
conocimientos cognitivos, afectivos y motivacionales. 

Algunos investigadores han dirigido su atención al desarrollo de aplicaciones 
educativas que podrían satisfacer tanto las demandas de instrucción de los do-
centes como las necesidades de aprendizaje de los estudiantes (Li et al., 2019). 
Integrar eficazmente las TIC en la enseñanza y el aprendizaje es una competencia 
esencial para los docentes del siglo xxi (Fraillon et al., 2020). Los educadores alfa-
betizados digitalmente pueden aprovechar tecnologías para aumentar la eficiencia 
de la enseñanza (Basher, 2017), facilitar el aprendizaje significativo (Crompton, 
2017) y permitir a los estudiantes construir conocimiento del mundo real (Ertmer 
y Ottenbreit-Leftwich, 2010). 

Dado que las TIC tienen un papel importante al permitir que los profesores 
y estudiantes enseñen y aprendan más eficazmente (Aslan y Zhu, 2017), se ha 
prestado una atención considerable a su integración en el proceso de enseñan-
za-aprendizaje en las últimas dos décadas (Vanderlinde et al., 2015). Con la irrup-
ción de las TIC, los sistemas educativos de todo el mundo han hecho inversiones 
considerables en su uso para mejorar la eficacia de la enseñanza y el aprendizaje en 
el aula (Dündar y Akçayır, 2014). Muchos sistemas educativos en todo el mundo 
utilizan las TIC creyendo en sus beneficios para estudiantes y profesores (Ryder y 
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Machajewski, 2017), permitiéndoles enseñar y aprender de manera más efectiva 
(Aslan y Zhu, 2017). 

Mientras los sistemas educativos intentan mejorar las competencias, habilida-
des y conocimientos de los estudiantes (Baş et al., 2016), la integración de las TIC 
para la enseñanza y el aprendizaje se ha convertido en una tarea crucial para las 
instituciones (Vanderlinde et al., 2015). Su uso, con sus beneficios potenciales, ha 
transformado en gran medida los resultados de la enseñanza y el aprendizaje (Ku-
biatko y Haláková, 2009). La investigación ha mostrado que su empleo en la edu-
cación puede ser beneficioso para el aprendizaje de los estudiantes, la colaboración 
y la construcción del conocimiento (Gilbert y Dabbagh, 2005). Los docentes han 
sido identificados como un factor clave que influye en la integración de las TIC en 
el proceso de enseñanza-aprendizaje. No obstante, hay muchos más factores que 
influyen en la integración de estas en este proceso (Aoki et al., 2013).

Además, otro factor importante es que la integración de las TIC en la enseñan-
za y el aprendizaje ha crecido en el campo de la educación en muchos países, no
solo para promover el rendimiento de los estudiantes, sino también para mejorar
el acceso equitativo a plataformas educativas y habilidades para la vida para jó-
venes y adultos por igual (UIS, 2009). Por otro lado, la prevalencia de las TIC en
la educación permite a los docentes compartir sus mejores prácticas con otros, lo
que contribuye al avance de la calidad general de la educación (Murthy, Iyer y
Warriem, 2015). Otro factor importante es que la situación económica impacta en
el sistema educativo del país, incluyendo el nivel de la integración de las TIC en
la educación y la riqueza de las TIC de los estudiantes (ITU, 2015). Por lo tanto,
es fundamental tener en cuenta la situación económica para investigar los impac-
tos de los factores de las TIC en el rendimiento de los estudiantes (Hu, Gong, Lai
y Leung, 2018).

Otro aspecto clave para la integración de las TIC es analizar la competencia 
digital docente (Durán, Gutiérrez y Prendes, 2016; Lázaro y Gisbert, 2015; Tejada 
y Pozos, 2018). Integrar las tecnologías requiere de un uso técnico-instrumental y 
pedagógico equilibrados (Gómez-Gómez et al., 2022). Del mismo modo, los pro-
cesos de evaluación son claves para comprender los efectos de la integración de 
las TIC en la enseñanza, concretamente en el desarrollo de la competencia digital 
(Ruiz, Area y Feliciano, 2022). Uno de los desafíos más importantes para incorpo-
rar e integrar las TIC es el enfoque pedagógico, es decir, la forma de aprovechar las 
TIC para la mejora y la transformación educativa (Area, 2018). 

La implementación de las TIC para apoyar la enseñanza-aprendizaje es parte de 
un proceso de reforma. También se está fomentando y publicitando la contribución 
de las TIC como un factor crítico de éxito para la educación. Naqvi (2018) indicó 
que los educadores afirmaron que solo la técnica y el dominio del conocimiento 
de las TIC no es una calificación suficiente para la implementación efectiva de 
estas en las prácticas de enseñanza-aprendizaje de la educación. Zia et al. (2018) 
manifestaron que la integración de las TIC en la educación tiene varios desafíos 
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que requieren del trabajo en equipo del gobierno, los estudiantes, los docentes y la 
comunidad.

En síntesis, se puede afirmar que la difusión de las políticas, programas y estra-
tegias TIC desarrolladas en la esfera educativa siguen un modelo “arriba-abajo”, es 
decir, las instituciones los diseñan de forma teórica, se imponen en los centros edu-
cativos y se ejecutan por los agentes educativos (Ruiz, Area, y Feliciano, 2022). De 
este modo, hay veces en las que las dificultades no permiten evaluar el impacto real 
de estas políticas y estrategias en la práctica.

Con el uso cada vez mayor de las TIC, los investigadores, docentes, padres y 
legisladores se han preocupado por el papel que siginfica usarlas en la educación 
(Fernández-Gutiérrez et al., 2020). En respuesta, muchos estudios se centran en el 
uso de las TIC por parte de los estudiantes y los factores relacionados con la edu-
cación. Entre los estudios relevantes sobre su uso, una corriente de investigación 
se centra en el efecto del uso de estas en el rendimiento académico. Sin embargo, 
no existe un acuerdo simple entre los investigadores sobre si el uso de las TIC 
afecta positiva o negativamente el rendimiento académico, debido a la naturaleza 
heterogénea de los efectos del uso de las TIC en el rendimiento académico. En otra 
corriente de investigación, los investigadores se centran en los determinantes de 
las diferencias en el uso de las TIC y han señalado que los factores de origen de los 
individuos (por ejemplo, género y estatus socioeconómico) y los factores de mo-
tivación de las TIC (competencia percibida en TIC y actitud hacia estas) influyen 
en los tipos y frecuencias de uso de las TIC (Skryabin et al., 2015). No obstante, la 
mayoría de los estudios existentes sobre el uso de las TIC han empleado enfoques 
centrados en variables; por lo tanto, solo demostraron la asociación en una deter-
minada población entre las TIC.

1.3. Las TIC en la educación superior

Algunas investigaciones sobre competencia digital (Durán, Prendes, y Gutiérrez, 
2019) en el profesorado de educación superior confirman la necesidad de fomentar 
la integración de la tecnología en la Universidad y fortalecer la capacitación tec-
nológica de los profesores. Actualmente, en la era que vivimos, con el uso de las 
TIC, los efectos de la globalización, la administración del conocimiento etc., hacen 
que sea imprescindible una educación superior totalmente distinta a la que se ha 
venido realizando. Toda transferencia educativa no podría entenderse en la actua-
lidad sin un uso correcto y necesario de las nuevas tecnologías, un óptimo campo 
de innovación y una sociedad digital adaptada a las necesidades y objetivos de las 
universidades (López, 2017). 

Desde hace varios años, los recursos tecnológicos llegaron al escenario edu-
cativo para quedarse, y cada vez se cambia más rápidamente el modo en el que 
la educación y la huella tecnológica avanzan de la mano. Por eso la universidad 
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debe de adaptarse de forma eficiente a las demandas que las nuevas tecnologías 
imponen cada día y facilitar ese cambio al profesorado. Así, se conseguirá que la 
calidad de la enseñanza dentro del aula provoque mejoras en el proceso de apren-
dizaje, aumentando la atención y motivación por parte del alumnado, a la vez que 
la calidad del profesorado, gracias a actividades diferentes y prácticas innovadoras 
(Selwyn, 2016; López, 2017). 

Otro elemento fundamental que tener en cuenta es la interacción del profe-
sor-alumno. Con el uso de las nuevas tecnologías, el feedback es continuo y el 
seguimiento del alumno por parte del profesor es personalizado, contribuyendo así 
a una transferencia educativa continua. De este modo, la actualización digital en la 
universidad debe estar en continua evolución para que se produzca la transferencia 
educativa. La universidad no escapa a los cambios transformadores de la sociedad 
actual. Se espera que la universidad, al igual que el sistema de educación general, 
proporcione a los estudiantes las competencias requeridas para los nuevos y futu-
ros trabajos que emergen de la sociedad de la tecnología (Asociación de Colegios y 
Universidades Estadounidenses 2016; Comisión Europea 2017). Al respecto, Ka-
rakoyun y Lindberg (2020) encontraron, en futuros docentes, que las competencias 
del siglo xxi son necesarias para sus futuras carreras, identificando la resolución de 
problemas y el pensamiento crítico como competencias importantes. 

Por otro lado, los estudiantes universitarios hacen uso frecuente de las TIC para 
actividades académicas. (Matamala y Hinostroza 2020; Venkatesh et al. 2016), 
percibiendo que el uso de las TIC es beneficioso para su aprendizaje (Venkatesh 
et al., 2016). Por tanto, el dominio de las TIC, las competencias y su uso son fun-
damentales para adquirir competencias de alta capacidad.

La incorporación de las TIC en la educación superior conlleva un análisis de 
los programas formativos y replantearse nuevos contenidos y formas de evaluar, 
lo que exige, además, revisar sistémica, corporativa y transversalmente el contex-
to institucional (Vera, 2003). También las TIC llevan a cuestionar un cambio de 
papel del profesorado y de su función (Candia, 2018). Así nos encontramos en un 
escenario en el que toda transferencia educativa no podría entenderse hoy en día 
sin un uso eficiente y necesario de las TIC, una correcta innovación y una socie-
dad digital flexible y adaptada a las necesidades y objetivos de las universidades 
(López, 2017). 

Existe una creciente demanda de incorporar las TIC en la educación superior 
(Bliuc et al. 2012; Khan 2015). Como resultado, los docentes se enfrentan a presio-
nes cada vez mayores no solo para tener un conocimiento profundo de la materia 
y pedagógico general, sino también para usar las TIC en su enseñanza de manera 
efectiva. Si bien existe una fuerte expectativa de que las TIC puedan tener efectos 
positivos en la enseñanza y el aprendizaje, la evidencia muestra que no siempre ha 
sido así (Tamim et al., 2011). 

Por lo tanto, se necesitan investigaciones empíricas que puedan ayudar a los 
profesores de educación superior a descubrir formas eficaces de mejorar sus prác-
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ticas docentes potenciadas por las TIC (Hossain y Markauskaite). Además, la in-
tegración de las TIC coincide con el impulso de la renovación metodológica en 
educación superior (Gámiz-Sánchez, 2017; Romero-López, 2017). De este modo, 
la competencia digital debe consolidarse en dos sentidos: conseguir que cada vez 
más profesores la adquieran y la pongan en práctica (generalización) y alcanzar 
niveles de desempeño más complejos (profundización) (Padilla-Hernández, Gá-
miz-Sánchez, Romero-López, 2020). 

En el mundo actual, impulsado por la tecnología, los Gobiernos de todo el 
mundo han apoyado la integración de las TIC en la educación superior en pos del 
objetivo de mejorar los logros y el desempeño de los estudiantes (Karamti, 2016). 
Sin duda, algunos países han logrado avances considerables en la incorporación 
de las TIC en red a los IES y han hecho posible que docentes y alumnos las utili-
cen a diario. Este es principalmente el caso de los países desarrollados de Europa 
y América, donde las disposiciones legislativas han fomentado una expectativa 
por el uso de la tecnología en el proceso de instrucción. Sin embargo, en muchos 
otros casos, el proceso de integración de las TIC en las actividades de la educación 
superior puede ser (y suele serlo) arbitrario, ad hoc e inconexo (Balasubramanian 
et al., 2009).

Asimismo, existe muy poco apoyo empírico sobre el impacto y la eficacia de las 
TIC en el rendimiento de los estudiantes en entornos de educación superior, tanto 
en países en desarrollo como desarrollados (Kaddour, Teraoui y Bougatef, 2012). 
Se revela una clara falta de consenso y uniformidad con respecto al asunto del 
impacto de las TIC, causada principalmente por limitaciones metodológicas. Los 
primeros estudios que analizaban la relación entre la tecnología y el rendimiento 
no investigaban sistemáticamente los efectos puros de la disponibilidad y el uso de 
las TIC por separado de las contribuciones de otras variables (Song y Kang, 2012); 
de hecho, investigaciones recientes tanto en países desarrollados como en vías de 
desarrollo afirman que el uso eficaz de las TIC para fines de aprendizaje parece 
muy sensible al contexto.

1.4.  Seguimiento de estudiantes y egresados mediante las TIC

El Plan Bolonia requería a los centros educativos analizar y profundizar en uno de 
los criterios de calidad principales: el seguimiento de sus estudiantes y egresados 
hasta completar su inserción laboral, ya que es un procedimiento para garantizar 
la calidad de las universidades. Hoy en día, las universidades deben analizar mi-
nuciosamente la inserción de los egresados en el mercado laboral para mejorar su 
oferta de enseñanza y formación (Ramos et al., 2006). Los estudios de seguimien-
to de estudiantes y egresados son una de las formas más prácticas y efectivas de 
hacer estas mediciones. Se pueden analizar de distintas formas y tener objetivos 
diferentes. 
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El seguimiento beneficia a la gestión de la calidad, ya que funciona como guía 
del proceso de comunicación, y análisis de las perspectivas de los estudiantes y 
egresados sobre la calidad de la educación recibida y el impacto en su desempe-
ño profesional en un entorno cambiante en diversos aspectos (Garzón, 2018). Es 
necesario determinar herramientas de comunicación eficaces para establecer la co-
nexión entre estudiantes, egresados y las instituciones de educación superior para 
poder saber la situación laboral y social de los estudiantes y egresados, y poder así, 
diseñar diferentes estrategias y su satisfacción sobre las distintas competencias. 
Esto permite que las universidades puedan crear estrategias y herramientas de res-
puesta. Autores como De la Cruz (2009) decían que el seguimiento es necesario 
para valorar el desempeño de las universidades a partir de las opiniones y perspec-
tivas de los propios destinatarios, para así reforzar la orientación con el entorno y 
fomentar una participación más eficiente. La relación entre estudiantes, egresados 
y universidad es fundamental para garantizar la calidad, por lo que las instituciones 
de educación superior deben fomentar la mejora de la comunicación y medición 
(Garzón, 2018).

Actualmente, las obligaciones y requerimientos laborales muestran la exigencia 
de formar a estudiantes universitarios con ciertas competencias y capacidades que 
permitan su incorporación en el mundo laboral. Por lo tanto, esto es considerado 
un desafío educativo para la educación superior (Cooke, Yao, Jiang y Shuaishuai, 
2017; Herrera, 2014; Ren, Zhu y Warner, 2015). Normalmente, las instituciones de 
educación superior plantean programas educativos que no evolucionan ni se modi-
fican, es decir, no tienen flexibilidad al contexto; en un escenario de nuevas carac-
terísticas actualizadas de empleos a los que se enfrentarán sus egresados (Chang-
jun y Liping, 2019). Esta es una de las principales causas que subraya la relevancia 
de efectuar estudios de seguimientos de egresados en las universidades, ya que de 
esta forma se pueden obtener datos significativos que faciliten tomar decisiones de 
mejora y actualización de productos, procesos y servicios educativos que, a su vez, 
repercutirán en la calidad de la enseñanza ofertada (Arteaga, Capó y Ruiz, 2017).

Con la adopción de los estudios de seguimiento en línea, durante la última 
década el mundo desarrollado ha desplazado el centro de atención de los sistemas 
de evaluación de los estudiantes del proceso al impacto. La tecnología, principal-
mente en forma de tecnología móvil, se ha convertido en algo habitual en la vida 
privada (Mutula y van Brakel, 2007) y a las instituciones les ha resultado difícil 
adoptar prácticas basadas en las TIC (Ganpat, Ragbir y de Freitas, 2009). Blair y 
Innis (2014) llevaron a cabo un proyecto-piloto para determinar si un formato en 
línea de herramientas para realizar seguimiento de estudiantes no solo reduciría el 
tiempo de espera y ayudaría a cerrar el ciclo de retroalimentación, sino que sería 
un sistema que los estudiantes estarían dispuestos a adoptar. La universidad reali-
zó un seguimiento de los índices de respuesta de los estudiantes. El reto consistía 
en crear un sistema de evaluación en línea que mantuviera esta tasa de respuesta, 
permitiera una rápida rotación y fuera aceptado como una herramienta adecuada 
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de recopilación de datos. Las cifras de índice de respuesta mostraron que los es-
tudiantes están dispuestos a dar sus evaluaciones y son lo suficientemente hábiles 
para hacerlo utilizando las TIC. Se encontró una ligera preocupación sobre si las 
herramientas online de seguimiento mantenían el anonimato de igual forma que las 
copias impresas. No obstante, la versión en línea se describió como “más conve-
niente”, lenguaje que sugiere que estos particulares los estudiantes trabajan/viven 
con la tecnología y se sienten cómodos comunicándose a través de las TIC.

Por consiguiente, los estudios de seguimiento de estudiantes y egresados po-
sibilitan saber no solo las características académicas de los estudiantes, sino, la 
situación laboral, económica y contextual en la que se encuentran una vez termi-
nados sus estudios. Todo esto facilitará a las universidades poseer una perspectiva 
objetiva sobre la inserción laboral del alumnado y la continuidad de estos en la 
esfera universitaria y si las competencias logradas en los planes de estudio son 
prácticos y necesarios en el mundo laboral (Silberfeld y Mitchell, 2018). 

De este modo, el proyecto “Innovación TIC para el análisis de la formación y 
satisfacción de estudiantes y egresados de grado en educación infantil y primaria y 
de la valoración de sus empleadores. Una perspectiva transnacional” (B-SEJ-554-
UGR20 - Proyectos De I +D +I en el marco del programa operativo Feder Andalucía 
2014-2020) pretende fomentar el uso de las TIC como recurso innovador para la 
evaluación de la formación del profesorado de educación infantil y primaria, y la 
satisfacción de estudiantes y egresados con la formación recibida y la inserción la-
boral, además de recoger también la valoración y opinión de los empleadores. Para 
conseguir estos objetivos, se desarrolla una metodología que combina los recursos 
digitales y la internacionalización de la educación y la sociedad. 

Con los resultados será posible realizar un análisis de la competencia digital 
como herramienta de seguimiento, además de crear una propuesta innovadora que 
recoja todos los aspectos trascendentales involucrados en el proceso de enseñan-
za-aprendizaje, tales como el uso de las TIC, la internacionalización de la educa-
ción, la transferencia hacia la mejora de la vida de las personas y el avance hacia 
la sociedad digital y del conocimiento.

En los últimos años, el crecimiento en el uso de la inteligencia artificial (IA) 
aceleró el desarrollo de la capacidad de capturar y obtener información sobre los 
datos. Esto ha dado lugar a la aparición de campos que estudian los datos de los 
alumnos, como Learning Analytics (Nunn et al., 2016). Desarrollos recientes en 
estos campos han atraído mucha atención de investigadores y profesionales, y de 
diversas partes interesadas, que muestran su interés por explorar estas tecnologías 
basadas en datos para mejorar el aprendizaje, aumentar y mejorar el rendimiento 
de los estudiantes, y abordar problemas potenciales en la educación superior, como 
la retención y la deserción de los estudiantes. Una de las técnicas destacadas para 
lograr estos objetivos es el modelo predictivo (Brooks y Thompson, 2017). Con el 
análisis predictivo es posible crear pronósticos para el futuro mediante el análisis 
de tendencias pasadas en experiencias de aprendizaje.
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Durante los últimos diez años, algunos modelos predictivos eficientes y sofistica-
dos desarrollados con aprendizaje automático y profundo nos han permitido descu-
brir características ocultas complejas en los datos. También nos han permitido impul-
sar sustancialmente la precisión de predicción alcanzable. Los modelos predictivos 
han ganado popularidad en educación como una estrategia competitiva que va más 
allá del simple seguimiento del desempeño de los estudiantes, permite la gestión an-
ticipada del éxito de los estudiantes y el diseño de medidas de intervención preven-
tiva para estudiantes en riesgo (Sghir, Adadi, y Lahmer, 2022). Esto es otro ejemplo 
de cómo la sociedad del conocimiento sigue avanzando y adaptándose al mundo de 
las TIC y estas sirven de herramientas para conseguir progreso e innovaciones que 
puedan ser utilizadas en todos los ámbitos, concretamente en el ámbito educativo.

1.5. � Estudios sobre satisfacción de los estudiantes y egresados  
de titulaciones de Educación

La formación inicial de los profesores es el primer paso para ser docente (Evers, 
Kreijns, y Van der Heijden, 2015). Por ello, es fundamental desarrollar instrumen-
tos adecuados que puedan usar las diferentes stakeholders que intervienen en los 
procesos educativos para conseguir mejoras y evolución de los sistemas educati-
vos. Las titulaciones de Educación sobre formación del profesorado son cada vez 
más exigentes, ya que los futuros docentes deben tener las habilidades y competen-
cias suficientes para dar respuesta y adaptarse al sistema educativo actual, para así 
poder contribuir positivamente (Appel, 2020). Para que esto sea posible, es muy 
relevante realizar estudios de seguimiento de los estudiantes y egresados para sa-
ber sus perspectivas respecto a los grados de educación, formación recibida, tanto 
teórica como práctica, para así adquirir las capacidades para ser un buen docente 
en la sociedad actual. 

El contexto globalizado y del conocimiento que nos ocupa hace que los docen-
tes se enfrenten a nuevos retos y desafíos tales como el aumento de la heterogenei-
dad del alumnado, la interculturalidad, la introducción de las TIC (Cinque y Ro-
dríguez-Mantilla, 2020). Tal y como sostiene Echevarría (2018), uno de los retos 
más relevantes que asumen los sistemas educativos hoy en día es el tener docentes 
capacitados y con las habilidades suficientes para enfrentarse a los retos sociales. 
Las instituciones de formación del profesorado desempeñan un papel esencial a la 
hora de dotar a los futuros profesores de conocimientos y competencias concretas 
en TIC (Goktas et al., 2009). Los programas de formación del profesorado han 
hecho algunos esfuerzos, como ofrecer cursos independientes de tecnología edu-
cativa, integrar la tecnología educativa en todo el plan de estudios y proporcionar 
experiencias basadas en la tecnología de campo (Nelson y Hawk, 2020).

La importancia de la voz de los estudiantes ha crecido en los últimos años, has-
ta el punto de que sus puntos de vista se consideran de la experiencia de enseñanza 
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y aprendizaje (Cook-Sather, 2006). Por tanto, y tal y como señala Caena (2014), 
la formación inicial de los futuros maestros es primordial, y esta debe aportar ha-
bilidades, capacidades y competencias básicas para desarrollar su trabajo laboral. 
Normalmente, los estudios e investigaciones realizadas relacionadas con el segui-
miento de estudiantes y egresados han ido enfocados a los factores implicados para 
seleccionar el grado (Fray y Gore, 2018). Otras investigaciones (Landon-Hays, Pa-
terson-Ahmad y Frazier, 2020) abarcan las características académicas y cognitivas 
de los aspirantes a maestros. Otros versan sobre las expectativas y motivaciones de 
los estudiantes y egresados (Clarck y Byrnes, 2015).

Tratando de analizar la satisfacción de los estudiantes, como indicador como 
garantía de la calidad, autores como Surdez, Sandoval y Lamoyi (2018) describen 
la satisfacción de los estudiantes como el bienestar del alumnado por sentir cubier-
tas sus expectativas académicas como resultado de las actividades que realiza la 
institución para atender sus necesidades educativas. Ha sido demostrado que cuan-
to mayor sea la satisfacción del alumnado, mejor será el rendimiento académico, 
por lo tanto, también el aprendizaje y así también se consigue evitar el abandono 
de los grados (Medrano y Pérez, 2010).

La importancia de la voz de los estudiantes ha crecido en los últimos años, 
hasta el extremo de que sus puntos de vista se consideran de la experiencia de 
enseñanza y aprendizaje (Cook-Sather, 2006). Las universidades suelen recopilar 
esta información mediante sus estudiantes. Los estudios de seguimiento son un 
medio importante para evaluar los cursos y los profesores y proporcionar informa-
ción formativa para futuras mejoras y, como tales, su valor debería ser evidente. 
Kember, Leung y Kwan (2002) señalan que la retroalimentación puede mejorar 
la calidad de la enseñanza y que las universidades deberían sentirse obligadas a 
escuchar la voz de sus estudiantes. Los estudios de seguimiento son formatos esta-
bles que ofrecen indicadores válidos de la calidad y eficacia de la práctica docente. 
Sin embargo, si un sistema de evaluación no funciona con todo su potencial, la 
importancia de la voz de los estudiantes puede verse disminuida. El reto para las 
universidades es que exista un sistema de evaluación que permita que se escuche 
la voz de los estudiantes y que los profesores se sientan capacitados para actuar en 
consecuencia (Tucker, Jones, y Straker, 2008), y que todo ello redunde en benefi-
cio de cada agente individual y de la organización en su conjunto y de la organiza-
ción en su conjunto.

1.6.  Conclusiones

Tanto los estudios de seguimiento y de satisfacción de los estudiantes son esencia-
les para saber cómo mejorar los planes de estudios para formar a futuros docentes. 
Es fundamental tener en cuenta las opiniones, valoraciones, motivaciones de los 
estudiantes para desarrollar las demandas formativas (Buehl y Alexander, 2001). 
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El que lo futuros maestros sean capaces de crear críticas sobre sus capacidades, 
habilidades y competencias es a su vez un indicador para alcanzar sus objetivos 
(Viacom, 2012).

Respecto a la alfabetización tecnológica, los estudiantes de grados en Educa-
ción, es decir, los futuros maestros, consideran que tienen las competencias sufi-
cientes para emplear las tecnologías en el ámbito educativo (Dinçer, 2018). No 
obstante, existen también estudios e investigaciones que determinan que, a pesar 
de tener conocimientos sobre las TIC, el nivel de alfabetización tecnológica, según 
competencias para integrarlas en los sistemas educativas es bajo. Esto significa 
que, aunque comprenden la tecnología, encuentran dificultades para integrarla en 
el aula (Kim et al., 2013).

Casi todos los estudios de seguimiento y satisfacción de estudiantes y egresa-
dos se llevan a cabo mediante una metodología cuantitativa, siendo la encuesta el 
instrumento más utilizado (López-Roldán y Fachelli, 2015). Sí que son comunes 
las investigaciones relacionadas con la inserción de los egresados al mercado labo-
ral, tales como el de Byrne (2020), donde se realiza una medición de la empleabili-
dad de los egresados en los últimos años. No obstante, las investigaciones dirigidas 
a saber las perspectivas de los estudiantes y egresados respecto a su formación son 
más limitados.

Habitualmente, los ítems de los instrumentos de seguimiento de estudiantes 
respecto a su formación son muy limitados (Gil, 2018). La ausencia de precisión 
hace que no se pueda realizar un análisis de los diferentes factores relacionados 
con la formación. Cabe mencionar que la mayor parte de los estudios sobre satis-
facción del alumnado se realizan dentro de las instituciones, generalmente a través 
de las unidades de calidad universitarias, y van encaminados a la obtención de da-
tos para el seguimiento y acreditación de las titulaciones. Por tanto, existen pocos 
estudios que traten la satisfacción del alumnado con su formación inicial universi-
taria de forma independiente a estos procesos, a pesar de ser de gran importancia 
su estudio para conocer en profundidad los aspectos que deben ser considerados 
para conseguir una formación superior de calidad.

Por lo tanto, cabe destacar que la satisfacción del alumnado es un factor funda-
mental para poder profundizar la calidad de la formación, ya que son los estudian-
tes los protagonistas primordiales sobre la formación universitaria y los beneficia-
rios directos de esta y de los servicios que ofrece (González-Peiteado; Pino-Juste 
y Peinado, 2017).
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2
Competencia digital en  

los programas formativos  
de maestros en educación infantil 

y primaria. Una aproximación 
transnacional-comparativa

José Manuel Ortiz Marcos y
Samuel Galdón López

La estructura de este capítulo tiene como desarrollo destacar lo que ha ido enmar-
cando, en las últimas décadas, la revolución tecnológica, puesto que ha ido modifi-
cado la perspectiva para contemplar la realidad e interactuar con ella (Bile, 2022). 
Las instituciones educativas de las distintas etapas se han ido identificando desde 
hace mucho tiempo como agentes clave para la innovación (planes de estudios) y 
el desarrollo nacional y regional (Caniëls y van den Bosch, 2010; Comisión Eu-
ropea, 2018; Brennan et al., 2018). A nivel internacional, este papel se ha enfren-
tado a desafíos considerables en las últimas décadas como resultado de diferentes 
marcos políticos (Plan Bolonia) y las demandas solicitadas por la sociedad (por 
ejemplo, la digitalización, y la rápida evolución del empleo) (Vicente et al., 2020).

2.1.  La revolución tecnológica en el campo educativo

Diversos estudios y recomendaciones sobre la innovación en la educación superior 
subrayan que el éxito de las prácticas innovadoras es el resultado de múltiples fac-
tores interconectados que operan a escala nacional/regional e institucional, como 
la autonomía institucional, una visión global acompañada de una estrategia y un 
gasto en investigación y desarrollo (I+D) o la infraestructura existente (Figueiredo 
et al., 2017; Flores et al., 2019; Marshall 2018; Serdyukov, 2017). Esta última 
se ha destacado como facilitador de redes entre terceros, gobernanza respaldada 
y prácticas pedagógicas innovadoras (Altbach, 2016; Comisión Europea, 2018; 
Serdyukov, 2017; Veletsianos, 2016). Otros países europeos han seguido activa-



Propiedad de Editorial Síntesis, S. A. 

Prohibida la distribución, copia o venta

Innovación TIC y competencia digital en la formación del profesorado de educación...

34

mente las recomendaciones europeas para la digitalización de la educación, pero 
los esfuerzos a menudo emanan de las instituciones educativas de forma individual 
en lugar de la formulación de políticas (Ronzhina et al., 2021). El llamamiento a 
poner en práctica una “Bolonia Digital” (Rampelt et al., 2018) y un Plan de Acción 
de Educación Digital (Comisión Europea 2018) presiona a los centros educativos, 
en sus diferentes etapas, para que se centren en diferentes líneas de actuación en 
este campo. Al mismo tiempo, se enfrentan a limitaciones considerables que pue-
den impedir que se tomen medidas y se logre la transformación. Entre ellas se 
encuentran las limitaciones financieras y de financiación; la falta de infraestructura 
digital, recursos y apoyo técnico; la gobernanza institucional de apoyo; o las acti-
tudes individuales hacia las tecnologías digitales (Ávila et al., 2017; Kezar, 2018; 
Lašáková et al., 2017; Marshall, 2018; Posselt et al., 2018).

A pesar de todas estas limitaciones, ha conllevado inevitablemente que el ám-
bito de la educación y su planificación didáctica se hayan tenido que adaptar a 
las nuevas tecnologías (Hernández, 2017). De hecho, tal y como se refiere Doyle 
et al. (2019) la presencia de estas herramientas digitales ha cambiado radicalmente 
la vida de las personas desde la infancia. En una misma línea, Soltanimehr et al.
(2019) argumentan que la incorporación de los recursos tecnológicos como las 
estrategias educativas innovadoras ha transformado los procesos de enseñanza y 
aprendizaje en el ámbito educativo tanto en Europa como en Latinoamérica. En 
estudios previos (Herron y Wolfe, 2021) se ha demostrado que las diversas herra-
mientas de aprendizaje electrónico como la enseñanza en línea se han considerado 
eficaces para la enseñanza y el aprendizaje en los diferentes campos de la educa-
ción. Además, debido a la pandemia mundial provocada por la COVID-19, las 
nuevas tecnologías se han convertido en un elemento esencial en los procesos de 
enseñanza-aprendizaje, resaltando la competencia digital en los jóvenes, teniendo 
un gran impacto en los diferentes contextos educativos (Akhmetshin et al., 2021). 
Autores como Falloon (2020) definen la competencia digital como aquella que 
envuelve la seguridad, el uso crítico de las tecnologías y de la sociedad como de 
la información para el trabajo, el ocio y la comunicación. Esta presencia en la 
sociedad también se percibe en las instituciones educativas, donde nunca antes el 
docente ha contado con tantos recursos tecnológicos para llevar a cabo sus activi-
dades docentes (Gallardo et al., 2015).

El desarrollo de las nuevas tecnologías implica la necesidad de ir adquiriendo 
un conjunto de habilidades, conocimientos y actitudes que el docente debe poseer 
para la incorporación técnica, pedagógica y didáctica de la información y las TIC 
en contextos educativos; en definitiva, lo que un profesor debe conocer para el di-
seño, producción, uso y evaluación para la incorporación educativa de las TIC en 
los procesos de enseñanza-aprendizaje (Dahan et al., 2019).

En una misma línea, autores como Miranda et al. (2021) destacan el nuevo 
término denominado Educación 4.0, en el que se matiza con relevancia esta con-
ceptualización de acuerdo con los conocidos cuatro periodos de las revoluciones 
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industriales. En consecuencia, se ha analizado cómo la evolución de las tecnolo-
gías ha influido en el sector educativo a lo largo del tiempo. Así, la pedagogía, las 
filosofías de enseñanza, los modelos educativos, las fuentes de información, los 
métodos de aprendizaje y las funciones de alumnos y educadores (Valentín et al., 
2013). En la actualidad se observa qué metodologías, prácticas y actividades bus-
can personalizar los procesos de generación de conocimiento y transferencia de 
información y hacerlos más eficientes, accesibles y flexibles. 

Por ello, se aboga por desarrollar diversos proyectos de innovación educativa 
para alcanzar los actuales retos educativos (Luo et al., 2020). En consecuencia, las 
instituciones educativas, incluidos los departamentos de educación, los centros de 
investigación y las universidades, apoyan a educadores e investigadores a liderar 
iniciativas y proyectos de innovación educativa mediante el diseño y desarrollo de 
nuevas prácticas, metodologías y tecnologías aplicadas (Winks et al., 2020). Se ha 
observado que estas iniciativas y proyectos deben alinearse con las necesidades y 
requerimientos de las instituciones educativas para responder a los contextos so-
ciales actuales, considerando las megatendencias tecnológicas como motores para 
lograr soluciones innovadoras (Androsch y Redl, 2019).

Por medio de estas soluciones innovadoras se mejorarán los procesos de en-
señanza-aprendizaje y de gestión, en el que se crearán entornos deseables para 
los procedimientos pedagógicos esenciales. Así, estas soluciones innovadoras se 
han implantado a gran escala para nuevos programas de enseñanza-aprendizaje en 
la educación en la etapa infantil, primaria y superior, incluidos los programas de 
formación continua y aprendizaje permanente. También se han promovido nuevos 
programas de educación a distancia, principalmente aprovechando plataformas de 
conectividad, digitalización y virtualización (Monsalve-Lorente y Aguasanta-Re-
galado, 2020). Este aprendizaje combinado se define principalmente como la in-
tegración del aprendizaje presencial y a distancia para facilitar una interacción 
independiente, interactiva y colaborativa de aprendizaje entre los estudiantes y 
profesorado (Renes et al., 2020).

Sin embargo, a pesar de todos estos avances, se carece de información, meto-
dologías de diseño y mecanismos de evaluación que permitan a educadores utilizar 
las tecnologías y los procedimientos pedagógicos emergentes para proporcionar 
las soluciones innovadoras adecuadas (Del Moral et al., 2018). Así pues, es ne-
cesario construir marcos de referencia y planes de estudios que ayuden y guíen 
durante el proceso de diseño e implementación.

2.2.  La enseñanza tecnológica en los planes educativos

Uno de los enfoques de aprendizaje que se destaca en los nuevos planes de es-
tudios es el conocimiento sobre el uso de las nuevas tecnologías (Wright et al., 
2020), el cual se ha convertido en un área que continúa creciendo, ya que en los 
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últimos tiempos ha adquirido una alta demanda en el mercado laboral y social 
(Thomas et al., 2016). Estos nuevos planes de estudios hacen que la tecnología sea 
un elemento central del aprendizaje, exigiendo a muchos profesores que aprendan 
tecnologías con las que no están familiarizados, implantando el aprendizaje basado 
en proyectos con un enfoque pedagógico en la creación de soluciones digitales, 
puesto que para muchos profesores puede implicar el desarrollo de nuevos méto-
dos pedagógicos para su enseñanza con otras áreas de aprendizaje, algo implícito 
en el tiempo sugerido para las asignaturas, que se deben enmarcar en el diseño del 
plan de estudios y los ejemplos oficiales proporcionados (Wright y Wrigley, 2017).

Estos nuevos planes de estudio abogan formas de aprendizaje basado en pro-
yectos, en el que los estudiantes produzcan soluciones digitales, artefactos digitales 
que aborden un problema o prototipos analógicos que representen esos problemas 
como sitios web, bases de datos, aplicaciones y programas informáticos funciona-
les (Bjursten et al., 2022). Las competencias que los estudiantes deben desarro-
llar se resumen en diez conceptos clave de: abstracción, sistemas digitales, repre-
sentación de datos, recopilación de datos, interpretación de datos, especificación, 
algoritmos, implementación, interacciones e impacto. Estos conceptos necesitan 
que los profesores tengan conocimientos básicos de programación informática (es 
decir, algoritmos y abstracción), estructuras de datos (es decir, representación de 
datos y bases de datos) y cómo enseñarlos (Sentance y Csizmadia, 2017). Sin 
embargo, para entenderlo en una perspectiva más general, desde un enfoque de 
aprendizaje, se deben rediseñar los planes de estudio en todos sus ámbitos acadé-
micos, donde la aplicación de las nuevas tecnologías se programe e implemente a 
través de una combinación de enseñanzas tradicionales y digitales (Cheung, 2021). 
Este aprendizaje combinado con las nuevas tecnologías proporciona una mejor 
satisfacción a los estudiantes, como la motivación, el compromiso y su desempeño 
académico (Herron y Wolfe, 2021).

Los contextos educativos actuales se han aprovechado de esta transformación 
digital para acelerar y especializar el aprendizaje, personalizando los planes de 
estudio y diferentes tipos de dispositivos electrónicos y softwares en función de 
los grupos de edad (Peters et al., 2021). La sociedad de la información y el conoci-
miento (SIC) y las nuevas demandas derivadas de estas han incrementado el inte-
rés a nivel internacional por modificar los planes de estudios y adecuarlos al nuevo 
contexto, lo que implica una nueva concepción curricular y un replanteamiento de 
los procesos de aprendizaje implicados en el sistema educativo (Sánchez-Caballé 
et al., 2019). Estas transformaciones dadas en los centros educativos hacia méto-
dos más digitalizados implican una adquisición de esta competencia digital desde 
una perspectiva segura, crítica y responsable (Gisbert et al., 2016) que favorezca 
al ámbito educativo, laboral y nuevas formas de interacción con la sociedad, inclu-
yendo una serie de alfabetizaciones en diferentes áreas, que van desde la informa-
ción y los datos, la comunicación o la creación de contenidos, entre otros aspectos 
(Kuss et al., 2018). 
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Por ello los planes de estudios deben estar relacionados con la filosofía de 
la educación, es decir, deben constituir un conjunto de creencias que los pro-
fesores perciben y entienden en relación con los objetivos y el desarrollo del 
currículo (Cheung et al., 2018; Eren y Çetin, 2019). Por definición no existe 
una concepción universal de la orientación sobre los planes de estudio. Por el 
contrario, muchos investigadores tienen diferentes puntos de vista sobre las ca-
tegorizaciones de los planes de estudio (Ashour et al., 2012; Mak et al., 2018; 
Wong, 2019). Las investigaciones sobre el desarrollo de estos planes educati-
vos se discuten y clasifican comúnmente en las siguientes cinco orientaciones: 
académica, proceso cognitivo, reconstrucción social, humanística y tecnológica 
(Mak et al., 2018). Estas categorizaciones se refieren a las creencias sobre el 
contenido de aprendizaje, la secuencia de instrucción, las estrategias de ense-
ñanza y la evaluación. 

En primer lugar, la orientación académica hace hincapié en promover el desa-
rrollo racional del conocimiento del contenido por parte de los niños, por lo que 
fomentar la capacidad intelectual de estos es una preocupación primordial en la 
educación preescolar (Twining et al., 2020). En segundo lugar, la orientación hacia 
el proceso cognitivo hace hincapié en el desarrollo de las capacidades cognitivas y 
de pensamiento de los pequeños (Gubenko y Houssemand, 2022). Los profesores 
con esta creencia permiten a los niños descubrir, analizar y resolver problemas. En 
tercer lugar, una orientación de reconstrucción social considera las cuestiones y los 
problemas sociales como el centro del contenido curricular (Vieira et al., 2020). 
Por este motivo, los riesgos de instrumentar solo las leyes educativas y la corres-
pondiente asignatura pueden ahogar lo que la educación debería promover: el de-
sarrollo integral de la persona que implica específicamente que la reflexión interna 
conduce a la ética y la moral como parte esencial del ser humano (Novella-García 
y Cloquell-Lozano, 2021). De hecho, “si la educación ignora esta dimensión éti-
co-cívica, la vida democrática de la sociedad se verá seriamente afectada por el 
mal de la desmoralización social” (Gracia 2018: 229).

Según diversos autores (Guzmán-Simón et al., 2017; Hatlevik et al., 2018), 
para alcanzar esta competencia digital consideran que hay que disponer de pla-
nes de estudios adecuados para poder desarrollarse de un modo exitoso, y que 
los centros educativos como universidades deben garantizar oportunidades para 
su adquisición (Dunn y Kennedy, 2019). Como indica Dunn y Kennedy (2019) 
los estudiantes de las últimas generaciones tendrán que aplicar sus conocimientos 
en contextos digitales que se encuentran en continuo cambio y en circunstancias 
desconocidas aún en la actualidad. Por tanto, tal y como argumenta De Laet et al. 
(2020), se hace imprescindible desarrollar una formación digital que se refleje en 
los planes de estudios. De igual modo Sánchez-Caballe et al (2019) señalan que la 
competencia digital se está implantando actualmente en la mayoría de los planes 
de estudio de los diferentes contextos educativos a nivel internacional. El sistema 
educativo se ajusta a los recientes esfuerzos internacionales de desarrollo curricu-
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lar que han impulsado una mejor adopción e integración de la tecnología digital 
(digitalización escolar) en general y la educación informática en particular (Wong 
y Jiang, 2018). 

En las últimas décadas se está proponiendo una nueva estrategia educativa en 
todo el mundo, que conlleva a modificaciones en los planes de estudio con el obje-
tivo de reforzar y aclarar la programación como nuevo contenido básico en el uso 
de las nuevas tecnologías (Kilinc et al., 2018). Sin embargo, por varias razones, el 
impacto de estos nuevos planes de estudios respecto a las nuevas tecnologías desa-
rrollado en los centros escolares no está siendo el esperado. Se ha encontrado que 
los centros educativos de infantil y primaria no emplean el tiempo recomendado y, 
que las iniciativas de desarrollo profesional en el campo tecnológico son exiguas 
(Hamutoglu y Basarmak, 2020). 

2.3. Los planes de estudios y las barreras existente respecto a la 
aplicación tecnológica en el entorno de enseñanza-aprendizaje

Las tecnologías educativas existentes desde hace décadas están en constante
cambio, y no hay duda de que el uso efectivo de tales tecnologías beneficia la
enseñanza y el aprendizaje en los contextos educativos que se reflejan en sus
planes de estudios. Sin embargo, la integración de la tecnología en la educación
es un proceso complicado y existen barreras en frente de este proceso (Mer-
cader, 2020). Dado que se acepta ampliamente que tal integración mejora la
educación, el concepto integración tecnológica se ha convertido en un punto de
enfoque en casi todas las instituciones educativas. Este concepto va más allá de
poseer recursos tecnológicos, enriquece los ambientes de enseñanza-aprendiza-
je y transfiere contenidos con tecnologías avanzadas, dictando que el rol de la
tecnología en el entorno de enseñanza-aprendizaje no puede limitarse simple-
mente al “uso” de la misma (Liao et al., 2021), puesto que el concepto de uso
referente a las tecnologías en entornos de aprendizaje es bastante simplista y
está muy lejos de la disciplina, mientras que el concepto de integración emplea
diversas variables internas reforzándolos a través de enfoques pedagógicos (Ro-
mero et al., 2019).

2.3.1.  �Planes de estudios insuficientes y desvinculados en la competencia 
digital

A pesar de todos estos avances tecnológicos que se están desarrollando en el sis-
tema educativo, especialmente en el ámbito de la educación infantil y primaria, 
si se analiza con más detenimiento los estudiantes todavía realizan un uso básico 
de la tecnología en relación con las herramientas de comunicación, los portales 
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de vídeo y buscadores web (Bjursten et al., 2022). Varios investigadores han 
analizado los factores que frenan el uso de estos medios digitales en el ámbito 
educativo en todas sus etapas, aunque las diferentes investigaciones están más 
extendidas en el contexto de la educación primaria y secundaria (Área-Moreira 
et al., 2016; Drent y Meelissen, 2008; González-Sanmamed et al., 2017; Tondeur 
et al., 2017). Para entender las dificultades del uso de estas herramientas en estos 
contextos, algunos estudios han propuesto una clasificación por áreas. La clasi-
ficación más extendida es la de la Agencia Británica de Tecnología Educativa y 
de las Comunicaciones (BECTA 2004) y, como la de autores Bland (2007) y Ma-
gen-Nagar y Maskit (2016), puesto que comparten la teoría donde se distinguen 
dos grandes bloques que se considerarían como barreras, como son la individual 
o personal e institucionales u organizacionales. Respecto a “individual” se refie-
re a aspectos de la persona, como la falta de tiempo o capacitación, mientras que
“institucional” se refiere a los casos en que la responsabilidad recae en la organi-
zación, como la falta de beneficios, la resistencia al cambio en los planes educati-
vos, entre otras. Por ello, mientras que las barreras personales y profesionales se
consideran limitaciones internas, las barreras institucionales y contextuales están
vinculadas a factores externos (Ince-Muslu y Erduran, 2021). Las barreras ins-
titucionales son aquellos aspectos organizativos que dependen directamente de
los planteamientos, valores, estructuras y sistemas de relaciones dentro de la ins-
titución (Ertmer et al., 2012). En lo que respecta a los enfoques institucionales,
una planificación débil o inexistente sobre cómo integrar las tecnologías o cómo
llevar a cabo procesos de innovación con las tecnologías disponibles genera un
importante desajuste en la sociedad (Magen-Nagar y Maskit, 2016). En este sen-
tido, la formación que los docentes reciben debe ser adecuada a sus necesidades
como ofrecida en momentos oportunos (Erduran y Ince, 2018; Porter y Graham,
2015). La alineación con la cultura organizacional (González-Sanmamed et al.,
2017) y el apoyo institucional (Porter y Graham, 2015; Salinas, 2008) son espe-
cialmente importantes para el profesorado pionero, puesto que, a pesar de contar
con pocos recursos institucionales (Tosuntaş et al., 2019) o incentivos (BECTA,
2004; Kunda et al., 2018), se esfuerza por integrar las tecnologías en organiza-
ciones e instituciones que a veces pueden ser rígidos al cambio (Parkman et al., 
2018; Valtonen et al., 2015). Por otro lado, se identifican otras barreras que se
pueden considerar tal y como indica la UNESCO (2011), como es la figura del
líder de una organización, es decir, se puede convertir en un obstáculo si es inefi-
caz o si ni siquiera existe, ya que la principal función de un buen líder consiste
en ayudar a generar sinergias positivas en este sentido. Sin embargo, la barrera
institucional más recurrente en la literatura es la ausencia de infraestructuras
o la mala calidad de las existentes (Mercader y Gairín, 2020). La no disponi-
bilidad de equipamiento de calidad es un claro de los profesores para integrar
las tecnologías de forma regular (BECTA, 2004; Burns, 2020; Gómez-Ramírez
et al., 2019; Maor y Currie, 2017; Morales-Almeida et al., 2018; Watson y Roc-
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kinson-Szapkiw, 2021). Por ello, autores como Prasojo et al. (2019) y Li et al. 
(2016) resaltan la falta de evaluación y transferencia de experiencias en materia 
de tecnologías digitales. 

En esta línea, Guzmán-Simón et al. (2017) destacan que los estudiantes tienen 
una brecha entre las actividades formales y las informales, siendo las formales en 
las que menos utilizan las TIC; incluso se hace desde una perspectiva meramente 
instrumental, pues un porcentaje mínimo de las asignaturas se relacionan con el 
uso y aprendizaje de las TIC (Carbonell et al., 2018). En este sentido, cobra vital 
importancia no solo establecer leyes, sino también educar a las personas a través 
de sistemas educativos que les permitan desarrollar las nuevas tecnologías con un 
uso ético desde los primeros años de escolaridad, complementándolo con la edu-
cación familiar para promover la reflexión en la toma de decisiones de los futuros 
ciudadanos a través de los planes de estudio (Cabero-Almenara et al., 2021). Esta 
reflexión incorpora la comparación entre estímulos externos y la reflexión particu-
lar basada en los valores humanos y la ética universal (Guercio, 2021).

Los planes de estudios y los diferentes agentes educativos deben contribuir a 
una formación que sea estimulante y el cultivo de valores ético-cívicos en el uso 
de las TIC (Gracia, 2018). Si se quiere alcanzar este reto, es importante estable-
cer planes de estudio que aborden con precisión esta competencia y conocer qué 
educadores están preparados para asumir esa responsabilidad (Otero et al., 2021). 
Estudios como los de Lindfors et al. (2021) argumentan que los profesores ejercen 
una importante influencia sobre los alumnos en sus clases; por lo tanto, las univer-
sidades deben ofertar planes de estudios que favorezcan la competencia digital a 
los futuros docentes en las TIC, un compromiso educativo que implica transversa-
lidad en la acción educativa (competencias transversales) y un diseño aplicado a 
una estrategia global (planes de estudios). Esto, como señala Tourón et al. (2018), 
implica un equipo de profesorado con una formación adecuada que se caracterice 
por una mentalidad abierta, flexible, innovadora y tolerante, capaz de afrontar los 
retos que actualmente plantea la sociedad de la información y, por supuesto, el 
sistema educativo. Sin embargo, estudios como el de Artacho et al. (2020) deter-
minan que el profesorado en activo presenta una carencia importante en materia de 
competencia digital derivado de la falta de formación inicial (planes de estudios), 
lo que dificulta el aprendizaje y logro de competencias basadas en tecnología por 
parte de los estudiantes, incluso aunque la adquisición de habilidades digitales sea 
fundamental en la digitalización social contemporánea y se promueva en todos los 
niveles educativos (Silva et al., 2020). 

En la actualidad, los planes de estudios respecto a la formación decente tanto 
inicial como permanente, en relación con la competencia digital, siguen siendo 
insuficientes y desvinculados del campo disciplinar y didáctico (Nazarov et al., 
2021). Se convierten así en una limitación educativa, pues la competencia digital 
es un elemento esencial, ya que, como indican Midtlund et al. (2021), las TIC 
impregnan todos los sectores de la sociedad, y se espera que los alumnos y los 
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profesores utilicen herramientas digitales en todos los aspectos de la enseñanza 
y el aprendizaje.

2.4.  Objetivos

– Analizar los diferentes programas formativos de los grados de educación in-
fantil y primaria y su implicación en la formación de la competencia digital.

– Establecer relaciones en los programas latinoamericanos y europeos de ma-
nera eficaz mediante el programa Nvivo.

– Comparar los programas latinoamericanos y europeos, y establecer diferen-
cias y similitudes sobre la formación en competencia digital.

2.5.  Resultados

Se analizan los perfiles de los planes de estudio de diversas universidades, euro-
peas y latinoamericanas, con el fin de conocer cómo se forma en competencias, 
concretamente en la competencia digital, a los futuros profesores y profesoras de 
los diferentes grados de educación infantil y primaria. En el caso de Latinoamé-
rica, al tener diferente nomenclatura y englobar toda la enseñanza en licencia de 
educación superior por educación, se ha tenido en cuenta únicamente la formación 
en su conjunto. Por otro lado, para los planes de estudio relativos a universidades 
europeas se han tomado en consideración ambos grados existentes, grado de edu-
cación infantil y grado de educación primaria. 

En primer lugar, se muestra para el análisis de los códigos o nodos (ver figu-
ra1), una nube de palabras donde se muestran aquellas palabras más significativas 
y que más se han repetido en el presente estudio. Se puede observar que “COM-
PETENCIAS” (Para ver el significado de los códigos, ver anexo 1), “CONOCI-
MIENTO”, “TIC” (de la cual hablaremos más tarde) e “INFORMACIÓN” apare-
cen en primer plano, seguidas de “TRANSVERSALES”, “SABER, “UTILIZAR 
O USO EN TRABAJOS”, “TECNOLOGÍAS” y “FORMACIÓN”, entre otras, en 
segundo plano. 

Centrándonos en aquellas que aparecen en primer plano, cuando nos referimos 
a las competencias se hace referencia a aquellas que se trabajan en los diferentes 
planes de estudio. Así mismo podemos observar que únicamente se ha observado 
que en la mayoría de estos no se trabaja la competencia digital, o aparece reflejada 
como competencia clave en su aprendizaje. 

Por ejemplo, en facultades europeas como la Universidad Complutense de Ma-
drid (desde ahora UCM) tenemos que sí trabajan este tipo de competencias en ambos 
grados, aunque con diferente nomenclatura: “Habilidad básica para utilizar las TIC” 
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o “Utilizar las TIC propias de su ámbito profesional”. Esta última es una competen-
cia exigida para la entrega de los trabajos de fi n de grado (a partir de ahora TFG).

En este sentido, se observa que en el resto de las universidades, tras hacer un 
análisis exhaustivo de los diferentes planes, no tiene signifi catividad la formación 
en la competencia digital, apareciendo pinceladas del uso de herramientas digita-
les. Por ejemplo, en la UPEC aparece una materia específi ca sobre cultura cientí-
fi ca, tratamiento de la información y cultura tecnológica “ECUE 12.3: Educación 
en cultura científi ca y tecnológica”.

Figura 2.1. Nube de palabras. ¿Competencia digital?

En este sentido, podemos observar en el siguiente mapa jerárquico una colec-
ción, la escala de todos los códigos, donde se muestra cómo el nodo “Competen-
cias” introduce todos los códigos que hacen referencia al trabajo de las competen-
cias generales y más específi cas. De igual modo, paralelamente a las competencias 
generales, se ha querido introducir el nodo “Competencias digitales” para facilitar 
la diferenciación de los códigos. Siguiendo con el código “Formación básica”, 
aparece todo lo relativo sobre la formación que se da en los grados de infantil y 
primaria. Así pues, se ha querido destacar la aparición de “Cultura digital” como 
código que más se ha repetido en esta clasifi cación. Con el código “Formación 
sobre TIC” han sido signifi cativos los datos relativos al “Uso de las TIC”, que son 
en su mayoría los que aluden los planes de estudio, como por ejemplo se observa 
en la UGR: “[…]realización de actividades encaminadas a la búsqueda, revisión y 
análisis de documentos, bases de datos, páginas web, etc.” (fi gura 2.2).
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Figura 2.2. Mapa jerárquico. Códigos por orden de importancia percibida.
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Respecto al análisis comparativo, se han realizado diagramas para ver las co-
nexiones entre los diferentes planes de estudio. Se han encontrado conexiones y 
diferencias signifi cativas en varios de ellos. En el primer diagrama, se puede obser-
var cómo no se han encontrado similitudes signifi cativas, pues no hay ningún nodo 
que muestre en ISFODOSU, nada relativo a la formación o aprendizaje de las TIC 
(fi gura 2.3). Al analizar los planes de estudio de la UGR con los de La Coruña, se 
han encontrado similitudes signifi cativas en los códigos referentes a “Formación 
Infantil” y “Recursos tecnológicos” (fi gura 2.4).
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Figura 2.3. Comparativa UGR con ISFODOSU.
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Figura 2.4. Comparativa de la UGR con La Coruña.

Comparando la UGR con la UPEC, no se han encontrado similitudes signifi ca-
tivas que aludan a la formación, uso o creación de elementos relacionados con las 
TIC (fi gura 2.5).
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Figura 2.5. Relación entre UGR y UPEC.

Como se puede observar, en el diagrama no se presenta signifi catividad alguna, 
destaca que, en UADY, hacen referencias al uso de las TIC (fi gura 2.6). 

Con respecto al diagrama comparativo entre la UGR y UNACHI, no se han 
encontrado relaciones signifi cativas referentes al uso de las TIC. Sin embargo, se 
destaca que en la UGR se hace referencia al uso estos recursos en la evaluación de 
los trabajos y prácticas. Por otro lado, en UNACHI sí se hace referencia al uso de 
las nuevas tecnologías (fi gura 2.7). Respecto al diagrama entre la UGR y la UEF, 
no se han encontrado datos signifi cativos entre ambas (fi gura 2.8). Y, por otra par-
te, respecto al diagrama comparativo entre la UGR y la Universidad de La Coruña, 
sí se han encontrado datos signifi cativos, como se observa a continuación. 
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Figura 2.8. Comparativa de la UGR y UEF.

2.6. Discusión

Con el desarrollo de este estudio se pretendían analizar los diferentes programas 
formativos de los grados de educación infantil y primaria y su implicación en 
la formación de la competencia digital, además de establecer relaciones en los 
programas latinoamericanos y europeos de manera efi caz mediante el programa 
Nvivo, comparar los programas latinoamericanos y europeos y establecer dife-
rencias y similitudes sobre la formación en competencia digital. Para ello, en un 
primer momento se analizaron los perfi les de los planes de estudio de diversas 
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universidades, europeas y latinoamericanas, con el fin de conocer cómo se forma 
en competencias, concretamente en la competencia digital a los futuros profesores 
y profesoras de los diferentes grados de educación infantil y primaria. En el caso 
de Latinoamérica, al tener diferente nomenclatura y englobar toda la enseñanza 
en licencia de educación superior por educación, se tuvo en cuenta únicamente la 
formación en su conjunto. 

Por otro lado, para los planes de estudio relativos a universidades europeas se
han contado solo los grados universitarios existentes en España, concretamente en
los grados de educación infantil y de educación primaria. En primer lugar, se mues-
tra para el análisis de los códigos o nodos (figura1), una nube de palabras donde se
muestran aquellas más significativas y que más se repetían en el presente estudio, en
el que se observa “COMPETENCIAS”, “CONOCIMIENTO”, “TIC” e “INFOR-
MACIÓN” en primer plano, seguidas de “TRANSVERSALES”, “SABER, “UTILI-
ZAR O USO EN TRABAJOS”, “TECNOLOGÍAS” y “FORMACIÓN”, entre otras,
en segundo plano. Aquellas que aparecen en primer plano, cuando se refiere a com-
petencias, hace referencia a aquellas competencias que se trabajan en los diferentes
planes de estudios. Así mismo podemos observar que únicamente se ha identificado
que, en la mayoría de estas, no se trabaja la competencia digital, o aparece refleja-
da como competencia clave en su aprendizaje. Por ejemplo, en facultades europeas
como la Universidad Complutense de Madrid (UCM) se muestra que sí se trabajan
estas competencias en ambos grados, aunque con diferente nomenclatura: “Habili-
dad básica para utilizar las TIC” o “Utilizar las tecnologías de la información y de la
comunicación (TIC) propias de su ámbito profesional”. En el que sienta esta última
como, una competencia exigida para el desarrollo y entrega de los TFG. En este
sentido, se observa que en el resto de universidades, tras hacer un análisis exhaustivo
de los diferentes planes, no se presenta significatividad en la formación en cuanto
a la competencia digital, resaltando de forma sigilosa el uso de estas herramientas
digitales.

Dentro del desarrollo de estas competencias, se muestra que la UPEC simple-
mente aplica esta competencia en una de sus materias específicas, “Cultura cien-
tífica, tratamiento de la información y cultura tecnológica ECUE 12.3: Educación 
en cultura científica y tecnológica”. Con respecto al diagrama comparativo entre la 
UGR y UNACHI, no se han encontrado relaciones significativas. De igual modo, 
en el diagrama entre la UGR y la UEF, tampoco se han encontrado datos signifi-
cativos entre ambas (figura 2.8). En este sentido estos resultados se refutan con 
los obtenidos en otras investigaciones (Guzmán-Simón et al., 2017), en el que se 
destaca que los estudiantes presentan una brecha entre las actividades formales 
y las informales, siendo las formales en las que menos utilizan las TIC, donde 
estas se hacen desde una perspectiva meramente instrumental, ya que un porcen-
taje mínimo de las asignaturas se relacionan con el uso y aprendizaje de las TIC 
(Carbonell et al., 2018). En este sentido, y tras estos resultados, Cabero-Almenara 
et al. (2021) destaca la vital importancia de no solo establecer leyes, sino de la ne-
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cesidad de educar a las personas a través de sistemas educativos que les permitan 
desarrollar las nuevas tecnologías, siempre bajo un uso ético desde los primeros 
años de escolaridad, complementándolo con la educación familiar para promover 
la reflexión en la toma de decisiones de los futuros ciudadanos enmarcados en los 
planes de estudio. 

Esta reflexión incorpora la comparación entre estímulos externos y la reflexión 
particular basada en los valores humanos y la ética universal (Guercio, 2021). Otros 
estudios (Área-Moreira et al., 2016; Drent y Meelissen, 2008; González-Sanma-
med et al., 2017; Tondeur et al., 2017) en los que se han analizado los factores que 
frenan el uso de los medios digitales en el ámbito educativo en todas sus etapas, 
aunque las diferentes investigaciones están más extendidas en el contexto de la 
educación primaria y secundaria. Algunos de estos estudios han propuesto una cla-
sificación por áreas. La clasificación más extendida es la de la Agencia Británica 
de Tecnología Educativa y de las Comunicaciones (BECTA 2004). De igual modo, 
autores como Bland (2007) y Magen-Nagar y Maskit (2016) comparten esta teoría, 
en la que se distinguen dos bloques de barreras: la individual o personal y la insti-
tucional u organizacional. Con individual se refiere a aspectos de la persona, como 
la falta de tiempo o capacitación, mientras que institucional se refiere a los casos 
en que la responsabilidad recae en la organización, como la falta de beneficios, 
la resistencia al cambio en los planes educativos, entre otras. Por ello, mientras 
que las barreras personales y profesionales se consideran limitaciones internas, 
las barreras institucionales y contextuales están vinculadas a factores externos (In-
ce-Muslu y Erduran, 2021).

En este sentido, y como se observa en el mapa jerárquico en el que se enmarca 
la escala de todos los códigos, se muestra que el nodo “Competencias” introduce 
todos los códigos que hacen referencia al trabajo de las competencias generales y 
específicas. De igual modo, paralelamente a las competencias generales, se intro-
dujo el nodo “Competencias digitales” para facilitar la diferenciación de los códi-
gos. Siguiendo con el código “Formación básica”, aparece todo lo relativo con la 
formación que se dan en los grados de infantil y primaria. Así pues, se ha querido 
destacar la aparición de “Cultura digital” como código que más se ha repetido en 
esta clasificación. Con el código “Formación sobre TIC”, han sido significativos 
los datos relativos al “Uso de las TIC”, que es en su mayoría los que aluden los 
planes de estudio, como por ejemplo se observa en la UGR: “[…]realización de ac-
tividades encaminadas a la búsqueda, revisión y análisis de documentos, bases de 
datos, páginas web, entre otras” (figura 2.2). En relación con estos resultados, otros 
estudios como los de Lindfors et al. (2021) argumentan en un mismo sentido que 
los profesores ejercen una importante influencia sobre los alumnos en sus clases; 
por lo tanto, las universidades deben ofertar planes de estudio que favorezcan la 
competencia digital a los futuros docentes respecto a las TIC, un compromiso edu-
cativo que implica transversalidad en la acción educativa (competencias transver-
sales) y un diseño aplicado a una estrategia global (planes de estudio). Esto, como 
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señala Tourón et al. (2018) implica un equipo de profesorado con una formación 
adecuada, que se caractericen por una mentalidad abierta, flexible, innovadora y 
tolerante, capaces de afrontar los retos que actualmente plantea la sociedad de la 
información y, por supuesto, el sistema educativo. Autores como Bjursten et al. 
(2022) abogan que estos nuevos planes de estudio adquieran nuevas formas de 
aprendizaje basadas en proyectos, en las que los estudiantes produzcan soluciones 
digitales, artefactos digitales que aborden un problema o prototipos analógicos 
que representen esos problemas, como sitios web, bases de datos, aplicaciones y 
programas informáticos funcionales.

Por otra parte, se realizó en el estudio un análisis comparativo a través de
diagramas para ver las conexiones entre los diferentes planes de estudios. Se en-
contraron conexiones y diferencias significativas en varios de ellos. En el primer
diagrama se puede observar cómo no se han encontrado similitudes significa-
tivas, pues no hay ningún nodo que muestre en ISFODOSU, nada relativo a la
formación o aprendizaje de las TIC (figura 2.3). De igual modo, comparando la
UGR con la UPEC, no se han encontrado similitudes significativas que aludan a
la formación, uso o creación de elementos relacionados con las TIC (figura 2.5).
Estudios como los de Nazarov et al. (2021) ratifican estos resultados, puesto que,
como se refleja en los diferentes planes de estudios en cuanto a la formación
decente de las distintas instituciones a nivel internacional tanto inicial como per-
manente, en relación a la competencia digital, sigue siendo insuficiente y desvin-
culada del campo disciplinar y didáctico. Esta teoría se ratifica con la de Midtlund
et al. (2021), el cual demuestra que se convierten en una limitación educativa,
pues la competencia digital es en un elemento esencial, ya que, como indican los
autores, las TIC impregnan todos los sectores de la sociedad, y se espera que los
alumnos y los profesores utilicen herramientas digitales en todos los aspectos de
la enseñanza y el aprendizaje.

Sin embargo, y en relación con ello, al analizar los planes de estudio de la UGR 
junto con la Universidad de La Coruña, se han encontrado similitudes significa-
tivas en los códigos referentes a “Formación infantil” y “Recursos tecnológicos” 
(figura 2.4). En correlación con estos resultados, diversos autores (Guzmán-Simón 
et al., 2017; Hatlevik et al., 2018) para alcanzar esta competencia digital conside-
ran que hay que disponer de planes de estudios adecuados para poder desarrollarse 
de un modo exitoso, y que los centros educativos como los centros de educación 
superior deben garantizar oportunidades para su adquisición (Dunn y Kennedy, 
2019). Pues, tal y como argumentan Dunn y Kennedy (2019), los estudiantes y 
profesionales de la enseñanza de las últimas generaciones tendrán que aplicar sus 
conocimientos en contextos digitales que se encuentran en continuo cambio y en 
circunstancias desconocidas aún en la actualidad. Por tanto, se hace imprescindi-
ble desarrollar una formación digital que se refleje en los planes de estudios de las 
diferentes etapas educativas para dar cabida a estas competencias en el sistema 
educativo (De Laet et al., 2020).
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2.7.  Conclusión

Partiendo de los objetivos que se han planteado para este capítulo (analizar los di-
ferentes programas formativos de los grados de educación infantil y primaria y su 
implicación en la formación de la competencia digital; establecer relaciones en los 
programas latinoamericanos y europeos de manera eficaz mediante el programa 
Nvivo, comparar los programas latinoamericanos y europeos, y establecer dife-
rencias y similitudes sobre la formación en competencia digital), se concluye que, 
tras analizar los diferentes resultados obtenidos en los planes de estudio de las dife-
rentes instituciones, se encuentra que la formación en relación a las competencias 
en nuevas tecnologías en los grados de infantil y primaria se abordan desde una 
perspectiva meramente instrumental, pues en un porcentaje mínimo de los planes 
de estudio se tiene en cuenta la aplicación de esta competencia. Al igual que se 
argumenta en la literatura científica, los programas de estudio tienden a ser dema-
siado genéricos y centrados en materias concretas, resumiendo la formación digital 
en meros matices, sin profundizar en su aplicación en los procesos formativos.

Así pues, al realizarse las relaciones entre los programas de estudios, se ha en-
contrado con la siguiente incógnita: ¿es suficiente la formación aportada tanto tras-
versalmente como de carácter más específico? Es complicado saber la capacidad
de aprendizaje de los diferentes estudiantes, pues el desarrollo de adquisición de
competencias depende de la individualidad da cada sujeto. Sin embargo, se pueden
observar ciertos aspectos que orientan para poder afirmar que esta formación, a veces
incompleta, puede repercutir en el desarrollo de sus estudios y, por ende, influir en su
futuro tanto académico, laboral, social, entre otras. Teniendo en cuenta los resultados
obtenidos, se afirma que la formación del estudiantado en competencias digitales es
insuficiente, como se puede ver reflejada en los programas de estudio que ofertan
las diferentes universidades tanto europeas como de Latinoamérica. Por ello, estas
competencias se deben priorizar en la formación, puesto que se consideraría una op-
ción acertada, pues la adquisición de las competencias más básicas, como puede ser
la creación de un documento Word, hasta segmentar y filtrar información hallada en
internet, pueden considerarse como punto de inflexión en el desarrollo formativo de
todo estudiante. Esto se puede ver en las exigencias que, en la mayoría de los planes
de estudios aparecen, pues sus requisitos suelen ser muy completos en cuanto a com-
petencia digital, pero su formación a su vez ofertada es exigua.

Llegamos a la conclusión que ser competente en las nuevas tecnologías es sinó-
nimo de avance personal y profesional. Además, se podría afirmar que los diferentes 
programas que se han analizado muestran amplias diferencias en su formación res-
pecto a esta competencia, por lo que se hace necesario e imprescindible fomentar 
la oferta de los planes de estudios universitarios en competencia digital, ya que se 
considera esencial para el desarrollo profesional de los futuros maestros y maestras, 
como también en contextos educativos previos como son en la etapa de la educación 
infantil y educación primaria.
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3
Satisfacción de estudiantes 

universitarios de educación acerca 
de su formación y uso de las TIC

Laura C. Sánchez-Sánchez, 
Teresa Perandones y 

Samuel Galdón

El capítulo tiene un desarrollo teórico en el que, en sus dos partes diferenciadas, 
la formación de los estudiantes universitarios y la formación del estudiantado en 
competencia TIC, se muestra el estado en cuestión de estos tópicos y cómo ello 
afecta a la percepción de los grados que realizan, pues esta es fundamental para 
el éxito educativo del alumnado y su permanencia en la institución. Por lo tanto, 
evaluar la satisfacción estudiantil es un aspecto clave en las instituciones de edu-
cación superior, lo que les ofrecerá una valiosa información para responder a su 
compromiso social y para asegurar su supervivencia a largo plazo. El estudiantado 
es quien mejor puede apreciar la educación. Aunque puedan presentar una visión 
parcial y subjetiva, su opinión proporciona un referente que debe atenderse sin 
dilación.

3.1.  Introducción

En esta sociedad de la información se espera que los individuos tengan conoci-
mientos básicos, habilidades para la vida y cualificaciones en determinadas áreas 
(İlhan, 2018). A causa de los avances científicos, tecnológicos y sociales en estos 
últimos años, es inevitable que aumente el número de personas de las que se es-
pera que posean estos conocimientos, habilidades y cualificaciones (Çetinsaya, 
2014). Las universidades, consideradas como la etapa final de la educación, son 
instituciones encargadas no solo de impartir formación académica, sino también de 
desarrollar y divulgar la ciencia (Arslan, 2016; Keskin, 2014). 
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Nuevamente se han percibido cambios, como las condiciones de la enseñanza 
superior y las posibilidades cambiantes de la profesión académica, así como la 
creciente internacionalización de la enseñanza superior (Teichler, 2020). La edu-
cación superior brinda a las nuevas generaciones la oportunidad de obtener las cua-
lificaciones académicas que exige la época, y descubrir y desarrollar sus talentos 
(Çetinsaya, 2014). En comparación, las universidades, como instituciones dinámi-
cas, proporcionan conocimientos científicos y técnicos, y además competencias 
profesionales para mejorar las cualidades sociales e individuales para la vida y las 
transiciones entre estratos sociales (Scott, 2002). Las instituciones de educación 
superior no solo afectan, sino que también se ven afectadas por los acontecimien-
tos (Erdoğmuş, 2019). De este modo, la calidad de la educación superior y las ex-
pectativas de las instituciones de educación superior adquieren importancia (Arum 
y Roksa, 2010; Dwyer et al., 2006; Taylor, 2010). La educación, que permite a los 
individuos mirar al futuro con más confianza, aumentando el nivel de bienestar de 
sus vidas, es considerada como significativa debido a su contribución a las socie-
dades y a los niveles de desarrollo (Timur, 2000).

El periodo de los estudios universitarios posee una gran importancia en la vida 
de las personas (Saraç, 2015). Como ya se ha dicho, los conocimientos y habili-
dades que se adquieren en la educación superior se ven afectados por los avances 
científicos, sociales y tecnológicos. El periodo universitario es, en correspondencia 
con la vida humana, de gran importancia y tiene características dinámicas, dado 
que se mantiene abierto a innovaciones y cambios. Durante los años universitarios, 
los estudiantes interactúan con otros estudiantes de diferentes entornos sociocultu-
rales (Özel, 2006). Durante este periodo, el estudiantado se enfrenta a problemas 
como vivir separado de sus familias, la soledad, el alojamiento y la alimentación, 
lo que hacen en su tiempo libre, el hecho de asumir diferentes responsabilidades 
y de enfrentarse a diferentes preocupaciones y expectativas (Kır, 2007). El estu-
diantado universitario soporta los problemas que experimenta con la expectativa 
de obtener todas las cualificaciones necesarias para su vida académica, profesional 
y social, participando activamente en actividades académicas, sociales y culturales 
(Arslan, 2016; Bista, 2012; Krishnan y Vrcelj, 2009). Las expectativas de estos 
estudiantes de educación superior incluyen, por tanto, la educación, el entorno so-
cial, el trabajo y las prácticas, la ubicación y las oportunidades de entretenimiento, 
las necesidades de nutrición y vivienda, el transporte y las redes de comunicación 
(Çapuk, 2011; Kalaycı et al., 2011; Timur, 2000). En este proceso, factores como 
la ubicación de la universidad y su nivel socioeconómico, las relaciones dentro de 
la universidad y el alojamiento se encuentran entre las variables que influyen en el 
buen desempeño de los/las universitarios/as (Dursun y Aytaç, 2009). 

Como en todos los niveles educativos, los/las estudiantes de educación supe-
rior deben participar activamente en actividades académicas, sociales y culturales 
(İlhan et al., 2018). Las competencias que van a adquirir garantizan la satisfacción 
de las necesidades y expectativas de la sociedad (Gizir, 2005; Şahin et al., 2011). 
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Sin embargo, cada vez hay más pruebas de que muchos/as estudiantes llegan a la 
universidad con expectativas poco realistas (Crisp et al., 2009; Kandiko Howson 
y Mawer, 2013). 

La educación universitaria influye en la percepción que los estudiantes tienen 
de su futuro y en su estilo de vida para desarrollar su personalidad (Yenen y Gözlü, 
2003). No obstante, la tecnología, la globalización y la dinámica social provo-
can incertidumbre en los diseños del futuro de los/las jóvenes. Por esta razón, las 
universidades deberían ofrecer oportunidades para satisfacer estas expectativas de 
futuro y tomar medidas para paliar su incertidumbre (Tuncer, 2011). Como indivi-
duo, cada estudiante universitario generalmente tiene que lidiar con sus problemas 
individuales de desarrollo en un entorno que genera diferentes expectativas y que 
a menudo es hostil (Çuhadaroğlu, 1989). Es de suma relevancia, por tanto, que las 
universidades ofrezcan no solo las expectativas futuras a los estudiantes de educa-
ción superior, sino también las oportunidades para satisfacerlas. 

¿Cuáles son los factores que influyen en que el estudiantado esté o no satisfe-
cho?

Según van Rooij et al. (2018) el estudiantado que está satisfecho afronta mejor 
las exigencias académicas y tiene menos probabilidades de abandonar los estudios. 
Mikulić et al. (2015) sostienen que la identificación de las principales fuentes de 
satisfacción e insatisfacción de los estudiantes es un objetivo importante para las 
instituciones de educación superior (IES), ya que les permite diseñar programas 
de mejora de la calidad eficaces y eficientes. Por estas y muchas otras razones se 
han investigado en profundidad los factores que influyen en la satisfacción del 
estudiantado. Múltiples estudios muestran una fuerte relación entre la satisfacción 
de los estudiantes y los métodos y prácticas docentes del profesorado. Mikulić 
et al. (2015) investigaron los impulsores de la satisfacción de insatisfacción de los 
estudiantes en una universidad croata. Argumentan que las IES deberían motivar al 
profesorado para que se comprometa más y sean más eficaces, ya que se descubrió 
que la actitud de estos/as hacia el estudiantado y su capacidad para presentar los 
materiales del curso de forma comprensible son los factores que más influyen en 
la satisfacción de los/las estudiantes. Además, se descubrió que la capacidad del 
profesorado para crear interés y animar al alumnado a participar y trabajar activa-
mente tenía un potencial mucho mayor para causar insatisfacción que satisfacción. 
Martirosyan (2015) examinó los factores que contribuyen a la satisfacción del es-
tudiantado en las IES armenias e identificó tres factores relacionados con el pro-
fesorado que influyen negativamente en la satisfacción de los estudiantes. Según 
esta autora, el alumnado no está satisfecho si no se tienen en cuenta sus diferencias 
individuales de aprendizaje, si el profesorado no tiene suficientes conocimientos 
sobre su campo o si tienen como instructor/a martirizan un/a asistente docente 
graduado/a. Del mismo modo, un estudio británico que investigó cómo cambiaron 
los determinantes de la satisfacción del estudiantado universitario durante un pe-
ríodo de 10 años (2007-2016) indicó que la calidad de la enseñanza tiene un poder 



Propiedad de Editorial Síntesis, S. A. 

Prohibida la distribución, copia o venta

Innovación TIC y competencia digital en la formación del profesorado de educación...

56

explicativo significativo sobre la satisfacción del alumnado (Burgess et al., 2018). 
Este hallazgo es apoyado por Poon (2019), quien también investigó los factores 
que influyen en la satisfacción del estudiantado en las universidades británicas. 
Sostiene que el rendimiento docente y el entusiasmo del profesorado tienen un 
efecto positivo en la satisfacción de estos/as. La investigación catalana realizada 
por Berbegal-Mirabent et al. (2018) destaca de manera similar la importancia de la 
experiencia docente en relación con la satisfacción del estudiantado. Sostienen que 
la experiencia docente del profesorado tiene un impacto positivo en la satisfacción 
del alumnado. Sin embargo, la experiencia conduce al mismo tiempo a una mayor 
intensidad investigadora que influye negativamente en la satisfacción.

También se ha comprobado que la cooperación entre el estudiantado y el per-
sonal universitario influye en la satisfacción de los/las estudiantes. Maxwell-Stuart 
et al. (2018) examinaron el efecto del apoyo y la concreción en la satisfacción de 
los/las estudiantes en las IES británicas. Sus hallazgos indican que el estudiantado 
está más satisfecho en sus estudios si están accediendo a mecanismos de apoyo 
y participando activamente con el personal en actividades de cocreación, como 
en la toma de decisiones y la resolución de problemas. De Kleijn et al. (2012) 
examinaron la relación entre la percepción de la relación tesista-supervisor/a y 
la satisfacción del estudiantado en una universidad holandesa. Su estudio indica 
que los estudiantes que perciben una mayor afiliación por parte de su supervisor/a 
están más satisfechos. Sin embargo, se descubrió que un/a supervisor/a muy con-
trolador/a tenía un impacto negativo en la satisfacción, lo que sugiere que los/las 
directores/as de tesis deben encontrar el equilibrio correcto de control para que sus 
estudiantes estén más satisfechos/as.

+Además de las sistemáticas y prácticas de enseñanza del profesorado, la in-
fluencia del contenido y las características de los cursos en la satisfacción del estu-
diantado también ha sido objeto de estudio. Mikulić et al. (2015) constataron que 
las clases interesantes, la organización de los cursos y los criterios de evaluación 
claramente definidos tienen un gran impacto en la satisfacción del alumnado. Tam-
bién clasificaron la utilidad y la cantidad de bibliografía del curso como frustran-
tes, debido a sus fuertes asimetrías negativas con la satisfacción del estudiantado. 
Las conclusiones de Poon (2019) indican que existe una clara relación entre la sa-
tisfacción del alumnado y el contenido y la organización de los cursos. Afirma que 
una estructura clara de los cursos, que permita al estudiantado tener un desarrollo 
personal, tienen un impacto positivo en la satisfacción del alumnado. Del mismo 
modo, Gruber et al. (2010), que examinaron la satisfacción del estudiantado en una 
universidad alemana, sostienen que la relevancia de la enseñanza para la práctica 
tiene un efecto significativo en la satisfacción de estos.

Los estudios también han descubierto que la imagen de la IES y la percepción 
que tiene el alumnado de los servicios de la IES tienen un efecto directo en la 
satisfacción de los/las estudiantes. Los resultados de Gruber et al. (2010) indican 
que la reputación de las instituciones tiene una relación medianamente fuerte con 
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la satisfacción del estudiantado en Alemania. Alves y Raposo (2010) investigaron 
la influencia de la imagen de la universidad en la satisfacción de los estudiantes en 
Portugal. Sostienen que medir y comprender la imagen de la universidad es muy 
importante para las IES, ya que tiene un impacto directo y significativo, tanto en 
la satisfacción, como en la fidelidad del alumnado. Estos resultados son coheren-
tes con otros estudios que examinan el mismo tema en diferentes países (Brown 
y William, 2009; Chandra et al., 2019; Hwang y Choi, 2019). Estudios del sur de 
Europa también sugieren que la percepción del estudiantado sobre la responsabili-
dad social de las IES influye directamente en su satisfacción (Santos et al., 2020; 
Vázquez et al., 2015; Vázquez et al., 2016). 

Otra importante dimensión del servicio que se ha comprobado que afecta a 
la satisfacción del alumnado es la infraestructura de la IES. Según Kärnä et al. 
(2013), quienes examinaron la satisfacción de los/as usuarios/as en un campus de 
una universidad finlandesa, destacan que los estudiantes aprecian la seguridad de 
la zona del campus, el aspecto y la comodidad de las instalaciones de uso general, 
así como la información sobre los próximos cambios y renovaciones. También, 
descubrieron que la calidad del aire interior tiene una influencia significativa en la 
satisfacción del alumnado, ya que afecta al atractivo y al uso de las instalaciones 
universitarias. Kärnä y Julin (2015) sugieren que las instalaciones físicas pueden 
tener un mayor impacto en la satisfacción del alumnado que los factores generales 
relacionados con las infraestructuras, como la accesibilidad. Esta conclusión es co-
herente con la investigación noruega realizada por Hanssen y Solvoll (2015), que 
también pusieron de relieve la importancia de las instalaciones de las IES en la sa-
tisfacción del estudiantado. Su investigación indica que, especialmente, la calidad 
de las áreas sociales, como auditorios y bibliotecas, tiene una fuerte relación con la 
satisfacción del alumnado. Esta afirmación se ve corroborada por las conclusiones 
de Gruber et al. (2010).

Por otra parte, diversos estudios también han encontrado una fuerte relación 
entre la satisfacción del estudiantado y factores que no están directamente rela-
cionados con las IES. Lenton (2015) sugiere que el alumnado que está preparado 
y confía en sí mismo para enfrentarse al mercado laboral está más satisfecho con 
sus estudios. Asimismo, argumenta que las perspectivas futuras de empleabilidad 
del alumnado de educación superior tienen un efecto significativo en la satisfac-
ción de los/as estudiantes en el Reino Unido. Los hallazgos de Hanssen y Solvoll 
(2015) no apoyan esta afirmación, ya que descubrieron que las perspectivas labo-
rales del alumnado no tienen un efecto significativo en la satisfacción de estos/as. 
Sin embargo, especulan que esto podría deberse a la elevada tasa de empleo de 
Noruega. García (2009), que investigó los factores que influyen en la satisfacción 
del alumnado en las IES europeas, sostiene que el nivel educativo de los padres 
y las madres influye en la satisfacción de los estudiantes, ya que, cuanto más alto 
es el nivel educativo de los progenitores, más satisfechos/as están estos/as con 
sus estudios. Sus conclusiones también indican que los motivos de estudio del 
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alumnado influyen en su satisfacción. Descubrió que los estudiantes que buscan 
preferentemente ganar dinero están menos satisfechos/as que los que se mueven 
por motivos no pecuniarios.

En cuanto a los factores demográficos, la mayoría de los estudios indican que 
el género es el único factor demográfico significativo en términos de satisfacción 
del alumnado. García (2009), Martirosyan (2015) y Poon (2019) encontraron que 
los hombres estaban más satisfechos con sus estudios que las mujeres. Sin embar-
go, este resultado no está respaldado por los hallazgos de Fernández et al. (2021), 
quienes examinaron cómo los factores sociodemográficos de los/as estudiantes de 
enfermería y los/as educadores/as clínicos/as afectan a la satisfacción del alumna-
do con su educador/a clínico/a, el entorno de aprendizaje, las actividades realiza-
das, la organización universitaria de las prácticas clínicas y la satisfacción general 
en una universidad española. Encontraron que las mujeres estaban más satisfechas 
con sus estudios que los hombres, pero subrayaron el hecho de que la enfermería 
sigue siendo una profesión feminizada y, por lo tanto, no se deben sacar conclusio-
nes significativas basándose en el hallazgo, por los problemas de generalización a 
otras carreras más masculinizadas. Además, descubrieron que el número de estu-
diantes supervisados/a por el/la educador/a clínico/a tenía una influencia negativa 
en la satisfacción del alumnado con la práctica clínica. Este hallazgo subraya la im-
portancia del apoyo y la orientación recibida durante la práctica en la satisfacción 
del estudiantado, lo que también es apoyado por estudios anteriores (Admi et al., 
2018; Antohe et al., 2016).

3.2. La utilización de las TIC

Dentro de las variables que afectan a la satisfacción del alumnado universitario se 
encuentra, especialmente en las últimas décadas, la competencia en la utilización 
de las TIC. 

Ya en 1991 Harnad dividió la historia del ser humano en función de la tecnolo-
gía dominante de codificación, almacenamiento y recuperación de la información. 
Partiendo de esta división, los avances tecnológicos han conducido a cambios 
sustanciales en la organización del conocimiento, en las prácticas y formas de 
organización, y en la cognición humana. Incluso hay autores/as que establecen 
varios periodos históricos recientes basados en el capitalismo, siendo el actual el 
capitalismo de ficción. En el libro El estilo del mundo. La vida en el capitalismo 
de ficción, Vicente Verdú (2013) describe cuál es el estado en el que se encuentra 
el sistema capitalista en nuestros días. En su ensayo nos habla de las fases previas 
a este, habiendo pasado desde el capitalismo de producción y de consumo a llegar 
al presente capitalismo de ficción. Según este autor, el capitalismo de producción, 
que podríamos datar de finales del siglo xviii hasta mediados de la década de 1950, 
se trataba de un sistema “hijo del mundo de la esclavitud, que sometía hasta amar-
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gos niveles de subsistencia (...) que trataba de exprimir nuestras fuerzas sin impor-
tarle el dolor (...) era en su raíz un capitalismo fálico y autoritario: el cuerpo del 
patrón” (pp. 130 y 283). Posteriormente, aproximadamente desde 1950 y hasta la 
última década del siglo xx, comienza a habla del capitalismo de consumo, afirman-
do respecto a esta etapa que era relativamente más moderada en cuenta a la presión 
de la producción, esclavizándonos en este caso por la imposición del consumo des-
mesurado. Así llegamos al actual capitalismo de ficción de nuestro tiempo, donde 
“la vida está compuesta de importantes dosis artificiales, dado que el sistema, en 
un intento por emanciparse de lo real, se vuelca en la floreciente explotación de lo 
ficticio” (Jiménez, 2004: 260). El autor de esta clasificación llega a afirmar que es-
taríamos viviendo en un “mundo de ficciones donde no ha quedado prácticamente 
ninguna verdad” (p. 228). A pesar de esta cruda descripción de 2013, los avances 
tecnológicos han ido dando la razón a esta clasificación, y nos encontramos hoy 
día con un creciente interés en, por ejemplo, las redes sociales donde las relaciones 
se llevan a cabo online, existiendo autores que incluso relacionan su uso abusivo 
con la carencia de sentido vital o la ansiedad (García-Montes et al., 2022). En este 
nuevo capitalismo prácticamente vivimos la vida a través de una pantalla (de mó-
vil, de ordenador, de televisión…) y han surgido también nuevas profesiones que 
tienen que ver con las TIC o incluso se imparte clase online. 

Uno de los hitos más destacables de cómo la tecnología cambia la historia
del ser humano es, por tanto, la introducción de las nuevas tecnologías de la in-
formación y la comunicación en todas las áreas de nuestra vida, incluyendo la
educación (Moreno y Cubo, 2013). Muestra de ello es la precipitada evolución
que se vio obligada a sufrir la educación durante la pandemia: millones de pro-
fesores/as y alumnos/as se vieron forzados a utilizar las TIC como método alter-
nativo a la presencialidad durante el confinamiento. En concreto, en España se
decretó el confinamiento oficial en todo el país en marzo de 2020 y, por tanto, la
finalización de las clases presenciales. No obstante, esta inesperada situación no
canceló también los procesos de enseñanza-aprendizaje, sino que compelió a toda
la comunidad universitaria a adaptar estos procesos al formato online, en muchos
casos sin la preparación previa requerida o incluso sin los medios tecnológicos
necesarios para ello (Nuere y De Miguel, 2021). Afortunadamente, algunas uni-
versidades ya contaban con el formato online antes de la pandemia, pero no fue
así en todos los casos. En un interesante estudio llevado a cabo en nuestro país por
estos autores (Nuere y De Miguel, 2021) se compara precisamente esta situación
en una universidad que ha ofrecido desde hace años la enseñanza online, como
la UNIR (Universidad Internacional de la Rioja) con una universidad con un for-
mato tradicionalmente presencial, como la Universidad Politécnica de Madrid
(UPM), donde además la asistencia a clase es obligatoria. Ambas universidades
ofrecen estudios de grado, máster y doctorado a su alumnado que puede provenir
de todo el mundo, si bien el formato online de la UNIR ya parte con la ventaja de
poder atender a este estudiantado desde sus países de origen, mientras que en la
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UPM el alumnado ha de venirse a vivir a España. Por el formato de su proceso
de enseñanza-aprendizaje, la UNIR y otra universidad online son de más reciente
creación, mientras que aquella con las clases presenciales tradicional suelen ser
más antiguas. Cuando sobrevino la pandemia ambas universidades, y el resto de
universidades del país, tuvieron que democratizar la enseñanza online, si bien su
manera de adaptarse a este proceso fue obviamente diferente. En el caso de la
UPM, el gabinete de comunicación de la universidad tuvo que avisar a su personal
sobre la adopción de diversas herramientas para llevar a cabo las clases y otras
reuniones de trabajo, como Meet, Blackboard Collaborate, Zoom, etc., si bien
advertían sobre las limitaciones en el número de posibles asistentes para evitar la
saturación del servicio. Por su parte, la UNIR, donde algunos/as trabajadores/as
acuden a sus instalaciones a trabajar, especialmente el personal de administración
y servicios (PAS) fue conminado a teletrabajar. Aunque la situación forzó a adop-
tar nuevas TIC en las universidades, este nuevo paradigma de virtualización no
era completamente nuevo. Desde hace más de una década diversos autores, como
Punie et al. (2006), han puesto de manifiesto la creencia generalizada de que las
TIC tienen un importante papel que desempeñar en el cambio y la modernización
de los sistemas educativos y las formas de aprendizaje. Estos autores consideran
que las TIC pueden enfocarse de diferentes maneras y que no existe un único con-
cepto de aprendizaje a través de ellas. Por ejemplo, los modelos disponibles para
la enseñanza a distancia pueden ser sincrónicos, es decir, aquellos en los que la
enseñanza debe realizarse en tiempo real, coincidiendo profesorado y alumnado.
También pueden ser asíncronos, en los que la actividad de interacción entre am-
bos tiene lugar en momentos y lugares diferentes (Juárez-Varón et al., 2013). En
el primero de los casos, la enseñanza sincrónica puede darse a través de videocon-
ferencia, con una comunicación bidireccional simultánea de audio y vídeo entre
grupos de personas ubicadas en espacios físicos diferentes; la Piune, donde solo
existe audio y voz, entre los más frecuentes. Otros autores incluyen otras tecno-
logías, como la comunicación mediada por ordenador, la televisión interactiva, el
teléfono, el software y la red multimedia, o incluso canales de televisión propios
y servicios de chat (Rani y Surana, 2015). En cuanto al formato asíncrono, es pre-
ciso destacar las plataformas de e-learning educativo, aulas de teleenseñanza que
permiten grabar sesiones o clases con un sistema de audio y vídeo. El profesorado
en ocasiones también puede utilizar canales como YouTube o Vimeo, Foros o
Blogs (Juárez-Varón et al., 2013). Otra opción que llevan años ofertando univer-
sidades de todo el mundo son los llamados espacios de formación online MOOC
(massive open online course) y OCW (open course ware), que han sido utilizados
por diferentes entidades para establecer su estrategia docente. En los MOOC, los
participantes se involucran como alumnado o profesorado en un proceso masivo
y abierto, ofreciendo una experiencia dinámica y participativa para ambos. Los
OCW se centran en proporcionar contenidos y mecanismos para su disponibilidad
pública (Cormier y Siemens, 2010).
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Retomando el estudio de Nuere y De Miguel (2021), hay algunos problemas 
que se pueden achacar a los recortes presupuestarios españoles en educación en las 
universidades públicas. En general, las universidades públicas no estaban prepara-
das para afrontar una situación así. Por ejemplo, la UPM ofreció la posibilidad de 
tomar prestados ordenadores portátiles, para que el profesorado pudiera continuar 
con sus clases, pero esta opción llegó casi un mes después del confinamiento. 
Por otra parte, hoy en día los MOOC u OCW no son una solución posible para la 
enseñanza online de la UNIR ni de la UPM, debido a que algunas asignaturas son 
difíciles de impartir en esta modalidad y debería investigarse con mayor profundi-
dad sobre herramientas técnicas adecuadas para impartirlas. Por último, el artículo 
concluye con que quizás la solución está en parte en la voluntad del profesorado de 
innovar con herramientas adecuadas, si bien el profesorado no estuvo ni está exen-
to de caer enfermo o de tener que formarse a su vez en estas nuevas herramientas. 

En otro estudio llevado a cabo en España durante el confinamiento (García del 
Castillo-Rodríguez et al., 2020) se desarrolló y validó una herramienta llamada 
TICO que evaluaba la calidad de vida durante este periodo por el uso de las TIC. 
Los resultados aportan pruebas de la fiabilidad y calidad psicométrica de la escala, 
que presenta una consistencia adecuada que facilita su aplicación. El análisis fac-
torial confirmatorio mostró un modelo jerárquico de tres factores correlacionados 
que dan cuenta de las dimensiones “Satisfacción con la vida”, “Apoyo emocional” 
y “Apoyo social”, que tienen suficiente correlación para medir la percepción per-
sonal de calidad de vida asociada al uso de las TIC y son consistentes con estudios 
psicométricos previos. Los resultados de la escala TICO indican que más del 70% 
de la muestra sintió que las TIC habían unido a su familia durante el confinamiento 
domiciliario; más del 45% experimentó sentimientos de felicidad cuando utilizó 
las TIC. Por tanto, en el confinamiento domiciliario el uso de las TIC mejoró la 
calidad de vida de los/as usuarios/as, principalmente su satisfacción con la vida y 
el apoyo social y familiar.

En otros países de habla hispana la situación durante la pandemia ha sido simi-
lar. En Perú se llevó a cabo una investigación acerca de las competencias digitales 
del profesorado universitario y su influencia en la satisfacción del alumnado con 
sus logros de aprendizaje (Mancha et al., 2022). Se empleó para ello una meto-
dología cuantitativa. Los resultados revelaron que las competencias digitales del 
profesorado guardaban una relación significativa con la satisfacción del alumnado 
universitario en el logro de su aprendizaje. En otras palabras, los/as docentes uni-
versitarios/as poseían las habilidades para desenvolverse en entornos virtuales y 
para promover actividades de aprendizaje de su estudiantado.

Avendaño et al. (2022) llevaron a cabo un estudio descriptivo en Colombia en 
estudiantes de grado acerca de la calidad de la enseñanza virtual durante el confina-
miento por COVID-19. Las variables que se evaluaron fueron esencialmente dos: 
las percepciones sobre la planificación y enseñanza, y las percepciones en torno 
a los resultados de aprendizaje. Respecto al diseño del curso/materia, la mayoría 
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del estudiantado consideró que la organización y secuencia de los cursos se habían 
ajustado a las condiciones de la educación virtual. Mostraron un criterio de percep-
ción similar en cuanto al ritmo de los cursos o las materias y el nivel de exigencia, 
considerándose adecuada. Por lo que se refiere a los compromisos académicos 
asignados, opinaron que se habían ajustado a las necesidades socioeconómicas 
del momento, así como valoraron la pertinencia de la bibliografía recomendada. 
En cuanto a las percepciones sobre las características de las clases, el alumnado 
coincidió en su mayoría en que las explicaciones del profesorado habían sido inte-
resantes y atractivas, habían promovido la participación activa y dinámica, y que 
habían empleado recursos y medios educativos pertinentes. Por otra parte, enten-
dieron que habían sido empáticos/as desde el escenario de la educación virtual. 
Por último, respecto a las capacidades tecnológicas y sociales del profesorado, la 
mayoría de los/las participantes opinaron que los/as docentes habían manifestado 
capacidades en el manejo de las plataformas tecnológicas, redes de comunicación 
apoyadas en las tecnologías y el empleo de recursos virtuales y digitales.

En Ecuador, Cárdenas et al. (2021) evaluaron con un enfoque descriptivo a 
estudiantes de un máster (una maestría) en Educación. Los ítems hacían referencia 
a 7 aspectos principalmente: caracterización de los estudiantes, disponibilidad de 
dispositivos electrónicos, habilidades con el uso de las herramientas tecnológicas, 
plataformas de teleformación, contenidos de los cursos, recursos educativos y la 
labor de los/las docentes. Los resultados de los/as masterandos/as revelaron que 
consideraban como alto o muy alto el nivel de conocimiento del profesorado, así 
como sus competencias pedagógicas y tecnológicas. Estos resultados apuntan una 
vez más a favor del tránsito de la educación presencial a la virtual, al menos duran-
te este período de confinamiento por la pandemia. 

En cualquier caso, la pandemia supuso un hito en la virtualización, no solo de 
las relaciones sociales en general, sino de la enseñanza universitaria en particular 
y un avance en el uso de las TIC, lo que se puso de manifiesto no solo en nuestro 
país y otros países hispanos, sino en muchos otros donde también hubo un confina-
miento de la población (véase la revisión de Barzola-López et al., 2020). 

La educación está dando un giro hacia la era digital. La tecnología se utili-
za cada vez más con métodos convencionales para abrir nuevas posibilidades 
de enseñanza y aprendizaje. Se utilizan dispositivos, herramientas y sistemas 
electrónicos para recopilar y transmitir los datos y la información que generan 
estos nuevos sistemas (Costley, 2014). La tecnología y el desarrollo de aplica-
ciones novedosas son indispensables en el mundo moderno. Está generalmente 
aceptado que la tecnología digital dota al estudiantado de acceso a una retroali-
mentación inmediata, y aumenta su implicación en la educación y el aprendizaje 
al facilitar un mejor contacto entre profesorado y alumnado (Ngubane-Mokiwa, 
2017). Muchas naciones han realizado grandes inversiones financieras en educa-
ción digital debido a la introducción de tecnologías digitales en las instituciones 
educativas (Bai et al., 2016). 
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Por otra parte, la idea de globalización se considera vinculada a nuevas formas 
de tecnología y nuevas formas de economía. “Para competir en un mundo cada vez 
más globalizado, las instituciones de educación superior deberán adaptarse y for-
mular nuevas estrategias que permitan un mejor posicionamiento en un contexto 
internacional y multicultural” (Sánchez-Sánchez et al., 2017: 1126). Tanto esa ten-
dencia a la globalización económica y la internacionalización de las universidades 
como los constantes avances científicos y tecnológicos provocan una rápida ob-
solescencia en los conocimientos y promueven continuas transformaciones en es-
tructuras económicas, sociales y culturales que exigen a las personas una constante 
adaptación a los cambios. Por ende, se convierte en una necesidad indiscutible la 
formación permanente, basada en un aprendizaje cada vez más autónomo, donde 
las TIC se están estableciendo como grandes aliadas. Algunos autores, como Cabe-
ro (2007), aseveran que las TIC son, precisamente, el elemento básico que permite 
el desarrollo de esta sociedad. 

Diversos estudios han revelado que la tecnología aumenta el desarrollo de mé-
todos de enseñanza y los conocimientos del alumnado (Friggard, 2002; Miner, 
2004; Timucin, 2006). Así mismo, la tecnología ayuda al alumnado a regular su 
propio proceso de aprendizaje y a tener acceso a mucha información que su pro-
fesorado no puede proporcionarles (Lam y Lawrence, 2002). Las oportunidades 
únicas que ofrecen las tecnologías han aportado nuevas herramientas, enfoques 
y estrategias en la enseñanza y el aprendizaje de competencias (Pourhosein Gi-
lakjani y Lai-Mei, 2012). Muchos investigadores afirman que la tecnología puede 
utilizarse como herramienta didáctica en la enseñanza y el aprendizaje de destre-
zas, así como ser útil en el aula para la comunicación, la elaboración de productos 
didácticos y la autoexpresión del alumnado (Bruce y Levin, 2001; Pourhosein Gi-
lakjani, 2013). 

El efecto del uso de la tecnología en la educación ha sido examinado por dife-
rentes investigadores en diversos campos, coincidiendo en que la tecnología ayuda 
al profesorado a mejorar sus métodos de enseñanza y al alumnado a aumentar sus 
conocimientos (Frigaard, 2002; Pourhosein, Gilakjani y Sabouri, 2014; Schofield 
y Davidson, 2003; Timucin, 2006). Cuando se utilizan las TIC, el alumnado no 
solo controla su propio proceso de aprendizaje, sino que también tiene acceso a 
más información que su profesorado no siempre puede controlar (Pourhosein, Gi-
lakjani y Sabouri, 2014).

Todo ello pone de relieve la importancia de evaluar la satisfacción del alum-
nado con las TIC, dado que ya son parte de los procesos de enseñanza-aprendi-
zaje en las instituciones de enseñanza superior. Sin embargo, las investigaciones 
empíricas sobre cómo puede utilizarse la tecnología para apoyar la aplicación del 
proceso de enseñanza-aprendizaje y el impacto de la tecnología en la satisfacción 
de los estudiantes son escasos (HEC Digital Library, 2021). No obstante, algunos/
as autores/as lo han investigado, bien directamente (Boudalia, 2018; Mancha et al., 
2022; Moreno y Cubo, 2013; Ruiz et al., 2011; Tasir et al., 2012) o como una va-
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riable más junto a otros factores que intervienen en la satisfacción del alumnado 
de las IES (Herrera, Souza-Soares de Quadros et al., 2021). En la tesis de Boudalia 
(2018) se estudia específicamente si la temprana exposición a las TIC en educación 
puede influir en la futura satisfacción del alumnado con su utilización. Si bien los 
resultados indicaron que existía una relación indirecta entre la exposición tempra-
na a la tecnología y la satisfacción del estudiantado, este estudio abre una vía de 
exploración para que los/las educadores/as y gestores/as pueden estar en mejores 
condiciones de introducir los cambios sociales positivos necesarios para preparar 
al alumnado y profesorado para la educación y el lugar de trabajo impulsados por 
la tecnología, independientemente de su estatus socioeconómico. 

Se ha investigado también la satisfacción con recursos tecnológicos concre-
tos, como las webs didácticas. En un estudio llevado a cabo en la Universidad de 
Murcia (Mirete et al., 2011) exploraron con una metodología cualitativa y también 
cuantitativa, con un cuestionario creado ad hoc, la implicación de alumnado de 
distintas carreras de Educación, así como del profesorado en su satisfacción con 
estas webs. El alumnado mostró un alto nivel de satisfacción general, así como una 
alta satisfacción con las posibilidades que ofrecía la web didáctica en relación con 
la organización de los contenidos y su disponibilidad. Por otro lado, los resultados 
revelan cómo el acceso a la web didáctica a través de la red no representa un pro-
blema para el 41,7% del alumnado, quien destaca estar muy satisfecho de poder 
acceder a la información desde cualquier lugar versus un 51,7% del estudiantado 
al que le parece bien el acceso a la información a través de la red, a pesar de haber 
encontrado algún problema. En cuanto a la navegación por la página, la mayoría lo 
encontró fácil y consideró que había conseguido siempre su objetivo. Por último, 
respecto a su «formación en el uso de tecnologías» y la influencia de esta en su 
satisfacción la web, la mayoría estipuló haber recibido una formación adecuada 
en la utilización de nuevas TIC, que revertieron en un uso de la web didáctica sin 
problemas. 

En otro estudio llevado a cabo en una universidad española, se evaluó incluso 
la opinión de los empleadores sobre la formación académica de los egresados, 
incluyendo su formación en TIC (Herrera, Tomé et al., 2021). Los empleadores 
destacaron la formación teórica y en TIC con respecto a otro tipo de formación 
que valoraron en menor medida, como la formación práctica. Precisamente, los 
avances constantes en las TIC pueden resultar muy valorables para aquellos/as 
que no tuvieron una formación en profundidad en esta área (véanse, por ejemplo, 
Martínez-Izaguirre, Barrenetxea y Díaz-Iso, 2019; Tomé et al., 2019). Una amplia 
mayoría considera que deberían modificarse los contenidos de los planes de estu-
dio de grado para incluir más formación práctica vinculada con la realidad laboral 
y las TIC. 

Todas estas investigaciones ponen de relieve la importancia no solo de evaluar 
la satisfacción con las competencias en la utilización de las TIC de alumnado y 
profesorado, sino que también es interesante conocer la opinión de los/as futuros/
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as empleadores de estas personas egresadas respecto a su formación en TIC, dado 
que serán ellas quienes finalmente entrevisten y acepten o no a estos/as egresados 
en las instituciones para las que trabajan. 

3.3.  �Conclusiones teóricas sobre los factores que influyen 
en la satisfacción del estudiantado universitario

Por supuesto, para poder conseguir un puesto de trabajo también es necesario que 
el alumnado finalice su formación y no abandone. La mayoría de los estudios re-
lativos a la graduación a tiempo examinan las ayudas al alumnado y los factores 
demográficos y socioeconómicos de los/as estudiantes. Algunos estudios han cons-
tatado que los incentivos económicos influyen positivamente en la graduación a 
tiempo (Facchini et al., 2020; Gunnes et al., 2013), mientras que otros estudios no 
han encontrado pruebas claras que respalden esta relación (Arendt, 2013; Gloc-
ker, 2011). Aunque los resultados de los estudios no son coherentes en cuanto a 
la graduación a tiempo, la mayoría de los artículos revisados encontraron que los 
incentivos financieros disminuyeron las tasas de abandono en las IES. 

A diferencia de los estudios relativos a los incentivos económicos, las investi-
gaciones que examinan el impacto del trabajo durante los estudios en la graduación 
oportuna compartieron conclusiones similares (Glocker, 2011; Katsikas y Pana-
giotidis, 2011; Lassibille y Navarro Gómez, 2011; Theune, 2015; Behr y Theune, 
2016). Las conclusiones de los estudios indican que trabajar durante los estudios 
no tiene un efecto negativo en su duración, siempre y cuando el tiempo dedicado 
al trabajo no disminuya el tiempo utilizado para estudiar. Las conclusiones so-
bre la influencia de los antecedentes parentales del alumnado en la graduación a 
tiempo son contradictorias. En Alemania, no se han encontrado pruebas claras de 
la relación entre los dos factores (Theune, 2015), pero estudios de España e Italia 
han encontrado que los antecedentes educativos de los progenitores influyen en la 
duración de los estudios (Lassibille y Navarro Gómez, 2011; Contini et al., 2018).

Afortunadamente, unos pocos estudios han investigado también la gradua-
ción oportuna en el contexto de los factores relacionados con el estudio. Haarala 
Muhonen et al. (2017) descubrieron que los hábitos de aprendizaje y estudio del 
alumnado tienen un impacto significativo en la duración de los estudios. Los re-
sultados de Schmidt et al. (2010) indican que el tiempo dedicado al autoestudio 
tiene un impacto positivo en la graduación a tiempo, mientras que la duración del 
estudio aumenta si también se incrementa el número de clases. Aina et al. (2011), 
sin embargo, destacan la importancia de asistir a las clases, ya que el estudiantado 
que asiste a más del 75% de las clases tienen más probabilidades de graduarse que 
aquellos/as que no asisten a las clases con la misma frecuencia. Estos resultados 
indican que tiene que haber un equilibrio correcto entre el tiempo dedicado al au-
toestudio y el tiempo dedicado a las clases.
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A diferencia de la mayoría de los estudios relativos a la graduación a tiempo, 
muchas investigaciones sobre la satisfacción del alumnado examinaron el fenóme-
no con factores relacionados con el estudio. Múltiples estudios han constatado que 
especialmente los métodos y prácticas de enseñanza del profesorado son un factor 
relevante que contribuye a la satisfacción del estudiantado (Burgess et al., 2018; 
Poon, 2019). Según la investigación sobre ellos, el alumnado aprecia al profeso-
rado que es capaz de crear interés por la materia estudiada y tiene en cuenta las 
necesidades individuales de sus estudiantes. Berbegal-Mirabent et al. (2018) argu-
mentan que, mientras que la experiencia docente del profesorado tiene un impacto 
positivo en la satisfacción del alumnado, al mismo tiempo impacta negativamente 
en la satisfacción del estudiantado, ya que la experiencia conduce a una mayor 
intensidad de investigación. Por su parte, Maxwell-Stuart et al. (2018) encontraron 
que las actividades de creación entre alumnado y personal influyen positivamente 
en la satisfacción del estudiantado. Un estudio realizado por de Kleijn et al. (2012) 
indica que los/as estudiantes que perciben una mayor afiliación de su supervisor/a 
durante el proceso de tesis están más satisfechos/as.

Por último, como ya se ha contado en un aparatado anterior, parece que la uti-
lización y adquisición de competencias digitales, así como la actitud y satisfacción 
hacia las TIC, es una variable destacable que tener en cuenta a la hora de evaluar 
la satisfacción general del alumnado de los IES (Boudalia, 2018; Herrera Herrera, 
Souza-Soares de Quadros et al., 2021; Mancha et al., 2022; Moreno y Cubo, 2013; 
Ruiz et al., 2011; Tasir et al., 2012).

Antes de pasar a exponer los métodos de evaluación, en términos generales, 
la satisfacción del alumnado se puede definir como una actitud a corto plazo re-
sultante de una evaluación de la experiencia educativa, los servicios y las instala-
ciones de los/as estudiantes (Salinda, Lalitha y Fernando, 2017: 534); de manera 
global, es la percepción cognitiva y emocional del/de la estudiante frente a las 
características del servicio educativo, lo que le permite lograr sus metas, intereses 
y expectativas, y a su vez, solucionar sus necesidades y encontrar respuesta a sus 
deseos razonables (Sánchez, 2018). De acuerdo con las definiciones dadas por 
los/as diferentes autores/as, se puede identificar la satisfacción estudiantil como 
la percepción que tienen del servicio que presta la institución en la que están para 
atender sus necesidades educativas. 

Esta percepción es fundamental para el éxito educativo del/de la estudiante y 
su permanencia en la institución; por lo tanto, medir la satisfacción estudiantil es 
un aspecto clave en las instituciones de educación superior, que les servirá para 
responder a su compromiso social y para asegurar su supervivencia. Se mide la 
satisfacción del alumnado porque son el eje principal y la garantía de la existen-
cia y mantenimiento de las organizaciones educativas. El estudiantado es quien 
mejor puede valorar la educación. Aunque puedan presentar una visión parcial y 
subjetiva, su opinión proporciona un referente que debe tomarse en cuenta (Gon-
zález, Pino y Penado, 2017: 246). De esta manera, resulta necesario contar con un 
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instrumento o varios que midan de forma objetiva la satisfacción del alumnado de 
educación superior.

3.4. � Medición de la satisfacción estudiantil en el ámbito universitario 
y hacia la utilización de las TIC

Una medición fiable de la satisfacción en el ámbito universitario puede indicar 
cómo se está generando el proceso de enseñanza-aprendizaje en la institución, y a 
lo largo del tiempo podría considerarse como una medida de control de calidad de 
ese proceso (Pérez y Pereyra, 2015). Diversos estudios se han realizado para medir 
la satisfacción estudiantil en instituciones de educación superior. Estos trabajos 
han utilizado diferentes metodologías e instrumentos de medición para determinar 
la satisfacción en el alumnado universitario. Mejías, Reyes y Maneiro (2006) mi-
dieron la satisfacción estudiantil de la calidad de los servicios en las instituciones 
de educación superior mexicana a través del instrumento Servqualing, que demos-
tró fiabilidad a partir del coeficiente alfa de Cronbach. Con análisis de factores, 
determinaron cuatro dimensiones: elementos tangibles, planificación, atención 
personal y atención institucional. 

Los resultados de esta investigación brindaron información objetiva a los direc-
tivos para el análisis institucional y del entorno en la planificación estratégica. En 
2009, Mejías y Martínez desarrollaron un instrumento para medir la satisfacción 
estudiantil en educación superior. Los autores diseñaron una encuesta de veintiún 
variables, tomando como referencia modelos de universidades de México, Puerto 
Rico, Perú y Venezuela. A través del análisis de factores, determinaron seis dimen-
siones para medir la satisfacción de los estudiantes de Ingeniería Industrial de la 
Universidad de Carabobo: atención del personal, aspectos académicos, empatía, 
oferta académica, gestión docente y aspectos complementarios.

En un estudio llevado a cabo en universidades brasileñas (Herrera, Souza-Soares 
de Quadros et al., 2021) se exploró la satisfacción del alumnado de diversas IES 
no solo con factores externos, como la infraestructura o los recursos tecnológicos; 
sino también con factores internos, como los procesos de enseñanza-aprendizaje 
o las técnicas de estudio empleadas. El alumnado de centros privados y de cursos
menos avanzados fue quien obtuvo mayor satisfacción con las técnicas de estudio
y con las infraestructuras, incluyendo las TIC. Los de centros privados también
se mostraron más satisfechos con los procesos de enseñanza-aprendizaje. Estos
resultados aportan un mayor conocimiento sobre los procesos de autorregulación
y regulación externa del aprendizaje universitario y de su satisfacción con ellos, lo
que puede contribuir a mejorar las políticas educativas, especialmente en Brasil,
donde se llevó a cabo el estudio. El cuestionario que se desarrolló en este estudio
podría abrir un prometedor camino para ser validado en otros idiomas, incluyendo
el español.
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Centrándonos en la evaluación de la satisfacción hacia el uso de las TIC, una 
herramienta interesante es la TICO (García del Castillo-Rodríguez et al., 2020). 
Como se ha contado anteriormente, esta herramienta evalúa la calidad de vida 
del usuario por el uso de las TIC, concretamente durante el confinamiento. Sin 
embargo, podría tomarse como referencia para adaptarse a la calidad de vida del 
alumnado universitario por el uso de las TIC, en otras palabras, a la evaluación de 
la satisfacción del alumnado universitario con las TIC.

También se han llevado a cabo estudios cualitativos a este respecto, que apor-
tan interesante información sobre las líneas futuras de investigación que se han 
de seguir. En esta dirección, Herrero (2014), a través de un grupo de discusión 
con alumnado del grado en Educación Primaria, exploró el papel de las TIC en la 
formación de competencias del estudiantado. Los resultados revelan que el uso de 
las TIC y su repercusión para la formación en competencias es menor de lo que se 
esperaba, atendiendo a que el estudiantado solo utiliza las que emplea el profesora-
do durante los procesos de enseñanza-aprendizaje. De hecho, las TIC que utiliza el 
alumnado son aquellas sugeridas o demandas por el profesorado, por ejemplo, he-
rramientas de presentación de contenido, la plataforma Moodle, e-mail e Internet 
para la búsqueda de recursos de información. Sin embargo, al parecer, no siempre 
son conscientes de la repercusión que estas tienen para su formación, específica-
mente, para la adquisición y desarrollo de competencias genéricas. Por otra parte, 
la utilización de las TIC por parte del profesorado, según su alumnado, influye 
de manera positiva en la formación de competencias, especialmente cuando se 
sienten motivados/as en el aula. Curiosamente, en este estudio el estudiantado no 
consideraba que hubiera una mejora en su aprendizaje, rendimiento y resultados 
académicos, debido a la utilización tradicional que el profesorado hacía de las 
TIC. De hecho, cuando se preguntó al alumnado que nombrara herramientas TIC 
que apoyaran la adquisición de competencias, hubo una escasez de contribuciones. 
Se pueden extraer varias conclusiones de estos resultados: por una parte, puede 
ser que el empleo clásico de las TIC por parte del profesorado no promueva en 
su alumnado la búsqueda de otras herramientas; por otro lado, puede deberse a la 
dificultad del estudiantado a adaptarse a nuevos recursos, por el esfuerzo y el tiem-
po que requieren. Así mismo, el alumnado sigue valorando como algo positivo la 
interacción cara a cara que se produce en la docencia presencial, en contraposición 
con las metodologías sin TIC.

En otro estudio llevado a cabo en España (Moreno y Cubo, 2013), se construyó 
un instrumento de evaluación de la competencia digital y la actitud hacia las TIC, 
tomando como referencia el utilizado por Gisbert et al. (2011). Este cuestionario se 
evalúa mediante una escala tipo Likert de 5 puntos desde 1, que es poco, a 5, que 
es mucho. El cuestionario constaba de 66 ítems distribuidos en 6 dimensiones: 1. 
Datos de identificación; 2. Disponibilidad y uso de recursos TIC; 3. Conocimiento 
de herramientas y recursos TIC; 4. Alfabetización tecnológica; 4. Habilidades en 
TIC; 6. Actitudes TIC. El objetivo de este estudio fue comparar los resultados de 
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este cuestionario en la modalidad presencial y virtual de la carrera de Psicopeda-
gogía. A pesar de que se trata de uno de los primeros estudios en nuestro país sobre 
este asunto, los resultados mostraron que la utilización de las TIC se ha generali-
zado en tal grado que el 100% del alumnado evaluado disponía de estos recursos. 
En este sentido, es destacable el papel que juega el contexto universitario en la 
adquisición de la competencia digital, siendo este el lugar donde el estudiantado 
invierte la mayor parte del tiempo que usa las TIC; si bien es cierto que no suelen 
recibir formación específica sobre estas, sino que aprenden a utilizarlas de manera 
autodidacta o solamente a nivel de usuario/a. El estudio revela que los recursos 
TIC de los que tienen una mayor competencia y usan con mayor frecuencia son 
las herramientas ofimáticas (esencialmente los procesadores de texto) y los nave-
gadores. Por el contrario, muestran carencias en el conocimiento y la utilización 
de hojas de cálculo y bases de datos, lo que concuerda con estudios previos (De 
Moya et al., 2011). Un aspecto positivo de los recursos TIC es que permiten el 
trabajo colaborativo en línea y desde diferentes lugares, entre otras posibilidades. 
En relación con su actitud hacia las TIC, estrechamente relacionado con la satis-
facción hacia estos recursos, el alumnado presentó una buena actitud hacia estas 
herramientas, calificándolas como imprescindibles, interesantes y esenciales para 
el trabajo colaborativo, revelando, así mismo, un elevado interés por actualizar sus 
conocimientos al respecto. En lo referente a las diferencias entre las dos modalida-
des (presencial/virtual), los resultados no mostraron diferencias estadísticamente 
significativas entre el alumnado de ambas en cuanto a sus competencias digitales. 
Sin embargo, sí hubo diferencias con respecto a la actitud hacia las TIC, siendo el 
estudiantado de la modalidad virtual quien presentó mejores actitudes que los de la 
modalidad presencial. Otra variable analizada que puede resultar de interés fue el 
género. Los resultados revelaron que no había diferencias entre hombres y mujeres 
ni en los conocimientos, ni en habilidades ni en actitudes hacia las TIC. Una de las 
conclusiones más relevantes de este estudio, compartida también con Gisbert et al.
(2011) es la necesidad de suplir las carencias que se pusieron de manifiesto, siendo 
necesario desarrollar acciones formativas eficaces para mejorar la competencia 
digital, no solo del alumnado, sino también del profesorado, especialmente por 
cuanto este último promueve en el estudiantado la utilización de las TIC. 

Las herramientas de evaluación utilizadas para evaluar la satisfacción del alum-
nado universitario en general y con las TIC en particular han arrojado resultados 
muy reveladores, tanto desde una metodología cualitativa como desde la cuantita-
tiva. La primera de ellas nos ha ofrecido la oportunidad de explorar tentativamente 
un área de investigación que continúa siendo novedosa, por cuanto diariamente 
surgen nuevas herramientas TIC que impelen al profesorado y, por extensión, al 
alumnado a reciclarse. Asistimos en la actualidad no solo al creciente interés por 
nuevas redes sociales, como TikTok o Twitch, sino que se avecinan cambios drás-
ticos en cuanto al uso de la inteligencia artificial (IA) en la docencia y la investiga-
ción. En los últimos meses ha habido una avalancha informativa de las infinitas po-
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sibilidades de herramientas como el ChatGTP y otras herramientas IA que pueden 
crear desde obras de arte hasta replicantes difíciles de distinguir de grabaciones de 
personas reales. Los metaversos son otro recurso que podría revolucionar la ense-
ñanza universitaria, si bien ya se intentó en el pasado con SecondLife. 

Por otra parte, la metodología cuantitativa ha aportado datos más concretos 
respecto a dimensiones más precisas que interesa conocer, como la satisfacción 
del alumnado con aspectos concretos de las TIC, como su propia competencia o la 
competencia de su profesorado. 

Probablemente la combinación de ambas metodologías sea lo más productivo a 
la hora de conocer los avances en este ámbito. Respecto a los nuevos recursos TIC 
(herramientas IA, metaversos, etc.), será preciso comenzar nuevos procesos de in-
vestigación, comenzando con una metodología más cualitativa y exploratoria, para 
pasar a diseñar herramientas cuantitativas sobre aspectos más concretos derivados 
de estas primeras aportaciones acerca de la satisfacción con estos nuevos recursos. 

3.5.  Conclusiones y líneas futuras de investigación

Según la definición de la UNESCO (2004) las características del alumnado, el 
contexto, los elementos facilitadores, la enseñanza y el aprendizaje y los resultados 
educativos son indicadores de la calidad de la educación. Dentro de las caracte-
rísticas del alumnado que deben atenderse, se encuentran la capacidad, los cono-
cimientos previos, los retos del aprendizaje y la demografía. Asimismo, existen 
diversos factores que deben tenerse en cuenta a la hora de evaluar el rendimiento 
académico del alumnado. Los insumos facilitadores de este rendimiento incluyen 
los materiales de enseñanza y aprendizaje, la infraestructura física y las instalacio-
nes, así como los recursos humanos correspondientes.

En la actual situación de enorme competencia, los centros de enseñanza supe-
rior deben seguir siendo competitivos para atraer al estudiantado locales e inter-
nacional. Esto puede lograrse manteniendo servicios de calidad (Gul et al., 2019) 
en general y adaptándose a los nuevos tiempos con la formación en competencias 
digitales, no solo del alumnado, sino también del profesorado. Una de las obliga-
ciones esenciales del personal y los profesores es proporcionar un buen servicio y 
educación a su estudiantado. Un objetivo importante del gobierno y de toda insti-
tución es impulsar el nivel de la educación. La mejora de la calidad de los procesos 
de enseñanza-aprendizaje debería ser una prioridad de todo gobierno que invierte 
en educación y desea el progreso de sus ciudadanos. Cada vez más, en los IES se 
está estableciendo una cultura de viabilidad y sostenibilidad a largo plazo, para 
poder ofrecer una enseñanza de alta calidad y satisfacer las necesidades docentes 
del alumnado, progresivamente más demandantes, porque cada vez también lo es 
el mercado laboral que recibe después a estos/as egresados/as. Para ello, es nece-
sario mejorar a menudo tanto la infraestructura física (salas de estudio, bibliotecas, 
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ordenadores, etc.) y servicios de administración; como otros aspectos más vincula-
dos a los procesos de enseñanza aprendizaje, como el uso de las TIC, las técnicas 
de estudio o incluso otras técnicas metacognitivas, para que aprendan a aprender 
en lugar de solo presentarles contenidos (Sánchez-Sánchez, 2019, 2022). 

Para finalizar, es preciso considerar nuevas futuras líneas de investigación en 
este ámbito de este estudio, impulsadas por los avances tecnológicos cada vez más 
demandantes, que exigen un cambio en los modelos de enseñanza-aprendizaje de 
nuestras universidades. Por otra parte, los grados y posgrados en Educación debe-
rían erigirse como modelos de estos cambios, al tratarse de la formación de futuros 
educadores de otro alumnado. 

Se pueden sugerir objetivos de investigación para comprobar si la competen-
cia digital que posee el profesorado puede responder a las carencias digitales que 
presenta el estudiantado en algunos estudios, o si, por el contrario, como señala 
Marqués (2007), existe una falta de capacitación e interés por parte de este colec-
tivo debida a la ausencia de una formación instrumental-didáctica que contribuya 
a aumentar su motivación y a mejorar competencia y satisfacción hacia las TIC. 

Una de las líneas de investigación necesarias versaría, por tanto, sobre la me-
jora de la formación del profesorado que imparte clase en las IES, especialmente 
en recursos TIC. Como ya se ha dicho, algunos estudios han puesto de manifiesto 
la importancia de las propias competencias del profesorado y su influencia en las 
competencias digitales del alumnado. Asimismo, es necesario concienciar al alum-
nado de su formación en TIC y continuar investigando en la adquisición de sus 
competencias con las TIC y su satisfacción con estas, especialmente respecto a los 
nuevos recursos TIC. 

Por último, resulta imprescindible disponer de un programa sólido de forma-
ción en el reciclaje de todos los colectivos que forman parte de las IES, mantenién-
dose actualizado en todas aquellas herramientas que puedan facilitar los procesos 
de enseñanza-aprendizaje, ya sea síncronas o asíncronas. Esto obligará a su vez 
a implantar nuevos métodos de evaluación de la adquisición de aprendizajes y 
competencias universitarias, puesto que, por ejemplo, el clásico trabajo o ensayo 
sobre una temática puede ser fácilmente realizado en escasos segundos por una 
herramienta de IA. Otra opción es que se diseñen herramientas de detección de 
plagio o algo similar que detecten si los trabajos han sido desarrollados por un ser 
humano o por una IA. La impartición de clases en el metaverso también nos puede 
aportar futuras ventajas, como la posibilidad de atender a alumnado de todas partes 
del mundo, asistir a museos virtuales o de interactuar con un avatar de diversas 
maneras imposibles en la vida real, por ejemplo, volando o teletransportándose a 
distintos lugares del metaverso, funciones básicas que ya existían en formación. 
En cualquier caso, este esfuerzo de reciclaje, para evitar la obsolescencia de nues-
tro sistema educativo, debería ir acompañado siempre de la oportuna evaluación 
de los resultados de aprendizaje y de la satisfacción de los/as usuarios/as con estas 
nuevas herramientas, que, si bien presentan múltiples ventajas, adolecen de otros 
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beneficios derivados del contacto cara a cara. El confinamiento sufrido en muchos 
países a consecuencia de la pandemia por COVID-19 nos ha demostrado que po-
demos adaptarnos a la virtualización de la enseñanza, incluso a marchas forzadas 
y con ciertos problemas, pero también ha puesto de manifiesto que el contacto 
humano de manera presencial es un elemento que influye incluso en nuestra salud 
mental (Jiménez et al., 2020).
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4
Inserción profesional de egresados 

de educación mediante el uso de TIC
Lucía Herrera Torres y  

María Teresa Ramiro Sánchez

La sociedad actual exige que los ciudadanos en general y los egresados de los dife-
rentes títulos de educación en particular posean unas competencias digitales que se 
ajusten a las exigencias del mercado laboral y la formación que se ha de ofrecer en 
los centros educativos. De ahí la importancia de analizar la normativa europea, que 
establece qué competencias digitales han de haberse desarrollado en los egresados 
de educación durante su formación universitaria, las cuales posibilitarán una me-
jor inserción y desarrollo profesional. Asimismo, vamos a detallar los principales 
resultados de diferentes estudios de la literatura científica que se focalizan en las 
competencias digitales de los maestros. Por ello el presente capítulo se estructura 
en torno a ambos elementos.

4.1. � Marco normativo europeo de las competencias digitales 
en educación

La Unión Europea establece una serie de competencias clave para el aprendiza-
je a lo largo de toda la vida o aprendizaje permanente (European Union, 2019). 
Identifica ocho competencias clave esenciales para que los ciudadanos alcancen 
la realización personal, un estilo de vida saludable y sostenible, la empleabilidad, 
la ciudadanía activa y la inclusión social. Al respecto, se apuntan las siguientes 
competencias clave: 

– Competencia en lectura y escritura (comunicación en la lengua materna)
– Competencia multilingüe (comunicación en una lengua extranjera)



Propiedad de Editorial Síntesis, S. A. 

Prohibida la distribución, copia o venta

Innovación TIC y competencia digital en la formación del profesorado de educación...

74

– Competencia matemática, científica y tecnológica
– Competencia digital
– Competencia personal, social y para aprender a aprender
– Competencia ciudadana (social y cívica)
– Competencia emprendedora (sentido de la iniciativa y espíritu de empresa)
– Competencia en conciencia y expresión culturales

Se trata de una herramienta de referencia para la educación y la formación, ba-
sada en una comprensión común de las competencias necesarias hoy y en el futuro, 
estableciendo para cada competencia una serie de conocimientos, habilidades y 
actitudes. En esta dirección, apunta que:

La competencia digital implica el uso seguro, crítico y responsable de las 
tecnologías digitales para el aprendizaje, el trabajo y la participación en la so-
ciedad, y el compromiso con ellas. Incluye la alfabetización en la información 
y los datos, la comunicación y la colaboración, la alfabetización mediática, la 
creación de contenido digital (incluida la programación), la seguridad (inclui-
do el bienestar digital y las competencias relacionadas con la ciberseguridad), 
cuestiones relacionadas con la propiedad intelectual, la resolución de proble-
mas y el pensamiento crítico. (European Union, 2019: 10).

El marco de referencia presenta formas exitosas de promover el desarrollo de 
competencias a través de enfoques de aprendizaje innovadores, métodos de eva-
luación o apoyo al personal educativo, partiendo de la premisa de que todos los es-
tudiantes deben alcanzar su máximo potencial. Para satisfacer sus diferentes nece-
sidades, se propone que los Estados miembros fijen sus esfuerzos en proporcionar 
una educación y atención en educación infantil de calidad, mejorar la educación 
escolar y garantizar una enseñanza excelente, seguir desarrollando la educación y 
la formación profesional inicial y continua, y modernizar la educación superior.

En concordancia con lo anterior, desde la Unión Europea se ha trabajado de 
forma decidida por el establecimiento y desarrollo de un marco de competencia 
digital para los ciudadanos. Así, en 2013 se estableció un marco para el desarrollo 
y comprensión de la competencia digital en Europa (Ferrari, 2013) denominado 
DigComp, cuyas versiones se han ido sucediendo y actualizando, DigComp 2.0 
(Vuorikari et al., 2016), DigComp 2.1 (Carretero et al., 2017) y DigComp 2.2 
(Vuorikari et al., 2022). El modelo conceptual de referencia DigComp establece 
cinco grandes áreas o dimensiones, cada una de las cuales está integrada por dife-
rentes competencias (ver cuadro 4.1).

Partiendo de la competencia digital como una competencia clave, el Plan de 
Acción de Educación Digital 2021-2027 (European Commission, 2020a) se con-
vierte en una iniciativa política renovada de la Unión Europea (UE) del Plan de 
Acción de Educación Digital 2018 (European Commission, 2018 a y b). Establece 
una visión común de la educación digital de alta calidad, inclusiva y accesible en 
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Europa, y tiene como objetivo apoyar la adaptación de los sistemas educativos y de 
formación de los Estados miembros a la era digital. El Plan de Acción reivindica 
una mayor cooperación en el contexto europeo en educación digital para abordar 
los desafíos y oportunidades de la pandemia derivada de la COVID-19, y presentar 
oportunidades para la comunidad educativa y formativa (docentes, estudiantes), 
responsables políticos, académicos e investigadores del país, de la Unión Europea 
y del resto del mundo. Establece dos prioridades estratégicas que deben impulsarse 
a nivel de la UE:

Cuadro 4.1. Competencias digitales del modelo DigComp

Áreas Competencias
Información y alfabetización 
de datos

Navegación, búsqueda y filtrado de datos, información 
y contenidos digitales
Evaluación de datos, información y contenido digital
Gestión de datos, información y contenidos digitales

Comunicación y colaboración Interacción a través de tecnologías digitales
Compartir a través de tecnologías digitales
Comprometerse con la ciudadanía a través de las tecno-
logías digitales
Colaboración a través de tecnologías digitales
Netiqueta (etiqueta de la red)
Gestión de la identidad digital

Creación de contenidos 
digitales

Desarrollo de contenidos digitales
Integración y reelaboración de contenidos digitales
Derechos de autor y licencias
Programación

Seguridad Dispositivos de protección
Protección de datos personales y privacidad
Protección de la salud y el bienestar
Protección del medio ambiente

Resolución de problemas Resolución de problemas técnicos
Identificación de necesidades y respuestas tecnológicas
Uso creativo de tecnologías digitales
Identificación de brechas de competencia digital

Fuente: Vuorikari et al., 2022.
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– Prioridad estratégica 1: Fomentar el desarrollo de un ecosistema de educa-
ción digital de alto rendimiento.

• La planificación y el desarrollo efectivos de la capacidad digital son
vitales para los sistemas de educación y formación.

• La conectividad a Internet de muy alta capacidad es fundamental para la
educación.

• El contenido de educación digital y la capacitación en habilidades digi-
tales, incluidos los métodos de enseñanza digital, serán esenciales para
el personal.

– Prioridad estratégica 2: Mejorar las habilidades y competencias digitales
para la transformación digital.

• Una sociedad cambiante y la transición a una economía verde y digital 
requiere competencias digitales sólidas.

• La alfabetización digital se ha vuelto esencial para la vida cotidiana.
• La educación TIC en las escuelas permite a los jóvenes adquirir una 

sólida comprensión del mundo digital.
• Las habilidades digitales avanzadas tienen una gran demanda.
• Todos los Estados miembros se enfrentan a la escasez de expertos digi-

tales.
• Las mujeres representaron el 54% de todos los estudiantes de educación 

terciaria en la UE en 2017, pero están particularmente infrarrepresenta-
das en los sectores digitales.

• Todas las personas deben adquirir una comprensión básica de las tecno-
logías nuevas y emergentes.

En más detalle, cada una de las dos prioridades del Plan de Acción se acompaña 
de un número limitado de acciones específicas (ver cuadro 4.2).

La iniciativa contribuye a la prioridad de la Comisión Europea “Una Europa 
adecuada para la era digital” (European Union, 2020), sustentada en que la estra-
tegia digital de la UE tiene como objetivo hacer que esta transformación funcione 
para las personas y las empresas, al tiempo que ayuda a lograr su objetivo de una 
Europa climáticamente neutra para 2050. Igualmente, se encuentra en la direc-
ción del Next Generation EU (European Commission, 2020c), el cual supone un 
instrumento de recuperación temporal de más de 800 000 millones de euros para 
ayudar a reparar el daño económico y social inmediato provocado por la pandemia 
de coronavirus. La finalidad del uso de estos fondos es que la Europa posterior a 
la COVID-19 sea más ecológica, más digital, más resiliente y mejor adaptada a 
los desafíos actuales y futuros. También apoya el Mecanismo de Recuperación y 
Resiliencia (European Union, 2021a), un instrumento clave del Next Generation 
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EU cuyo objetivo es crear una Unión Europea más verde, digital y resiliente. En 
esta dirección, el Mecanismo de Recuperación y Resiliencia se sustenta en seis 
pilares básicos:

–	 Transición verde
–	 Transformación digital
–	 Crecimiento inteligente, sostenible e inclusivo
–	 Cohesión social y territorial
–	 Salud y resiliencia económica, social e institucional
–	 Políticas para las nuevas generaciones

Cuadro 4.2.  Prioridades, objetivos y acciones del Plan de Acción de Educación 
Digital 2021-2027

Área 
prioritaria Descripción Objetivos Acciones

Fomentar el 
desarrollo de 
un ecosistema 
de educación 
digital de alto 
rendimiento.

El uso eficaz de las 
tecnologías digitales 
para una educación 
y formación de 
calidad e inclusiva 
debe planificarse de 
manera sostenible, 
con suficiente apoyo, 
recursos y orientación. 
Proporcionar 
infraestructura y 
dispositivos digitales es 
fundamental, pero un 
uso crítico y decidido de 
las tecnologías digitales 
para la enseñanza y el 
aprendizaje debe estar 
respaldado por una 
sólida capacidad digital. 
Las acciones bajo esta 
prioridad promueven 
una colaboración más 
estrecha y el intercambio 
en educación digital 
entre todas las partes de 
la sociedad.

– �Impulsar el 
aprendizaje 
entre pares y 
la cooperación 
política.

– �Invertir en 
infraestructura y 
conectividad.

– �Fomentar el 
desarrollo de 
capacidades 
digitales en las 
instituciones 
educativas.

– �Apoyar la 
educación digital 
de alta calidad.

– �Habilitar factores 
para una educación 
digital exitosa.

– �Aprendizaje en 
línea y a distancia 
para la educación 
primaria y 
secundaria.

– �Marco Europeo 
de Contenidos de 
Educación Digital 
y Plataforma 
Europea de 
Intercambio.

– �Apoyo a la 
conectividad y 
equipamiento 
digital para la 
educación.

– �Planes de 
transformación 
digital y pedagogía 
y experticia digital.

– �Directrices éticas 
sobre IA para 
educadores.

[.../...]
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Área 
prioritaria Descripción Objetivos Acciones

Mejorar las 
habilidades y 
competencias 
digitales 
para la 
transformación 
digital.

Hoy en día, la falta de 
competencias digitales 
es un desafío social para 
los adultos y jóvenes 
por igual. La crisis 
de la COVID-19 ha 
reforzado la necesidad 
de promover una 
comprensión sólida del 
mundo digital y apoyar 
el desarrollo de la 
competencia digital de 
ciudadanos y estudiantes 
de todas las edades. 
Las acciones bajo esta 
prioridad contemplan 
las habilidades digitales 
básicas y avanzadas con 
el objetivo de fomentar 
la ciudadanía digital y la 
inclusión.

– �Fomentar el 
desarrollo de 
la competencia 
digital.

– �Promover la 
alfabetización 
digital para llevar 
a cabo elecciones 
informadas como 
ciudadanos.

– �Impulsar el 
desarrollo de 
competencias 
digitales 
avanzadas.

– �Abordar la 
desinformación 
y promover la 
alfabetización 
digital a través de 
la educación y la 
formación.

– �Actualización 
del Marco de 
Competencias 
Digitales.

– �Certificado Europeo 
de Competencias 
Digitales.

– �Mejorar la 
provisión de 
habilidades 
digitales en la 
educación y la 
formación.

– �Punto de referencia 
de competencia 
digital.

– �Prácticas de 
oportunidades 
digitales.

– �Participación de la 
mujer en STEM.

Fuente: European Commission, 2020b: 23-24.

El Plan de Acción de Educación Digital es un facilitador clave para hacer rea-
lidad la visión de lograr un “Espacio Europeo de Educación” para 2025 (el último 
informe de progresos se puede consultar en European Union, 2022). La Comisión 
Europea y los Estados miembros de la UE están trabajando para lograr su visión 
colectiva de un Espacio Europeo de Educación (EEE), centrando sus esfuerzos en 
mejorar la calidad y la equidad en la educación y la formación; los profesores, for-
madores y líderes escolares; la educación digital; la educación verde, y el EEE en 
el mundo. Esto se está trabajando en los diferentes niveles educativos: educación 
infantil, educación escolar, educación superior, aprendizaje adulto, y educación 
y capacitación profesional. El marco estratégico para la cooperación europea en 
educación y formación contribuirá a la consecución del EEE mediante:

Cuadro 4.2.  Continuación
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–	 El apoyo a los Estados miembros de la UE con sus reformas de los sistemas 
de educación y formación.

–	 La potenciación de sinergias con otros ámbitos políticos, como la investi-
gación y la innovación, la política social, el empleo y la juventud, así como 
con los instrumentos de financiación de la UE para apoyar mejor las refor-
mas nacionales.

–	 La identificación de metas e indicadores para guiar el trabajo y monitorear 
el progreso.

Sumado a lo anterior, el Plan de Acción de Educación Digital 2021-2027 con-
tribuye a alcanzar los objetivos de la Agenda Europea de Capacidades (European 
Commission, 2016). La Agenda Europea de Capacidades es un plan de cinco años 
(se está trabajando en la próxima) para ayudar a las personas y las empresas a de-
sarrollar más y mejores capacidades y ponerlas en práctica, mediante:

–	 El refuerzo de la competitividad sostenible, tal como se establece en el Pac-
to Verde Europeo.

–	 La garantía de la equidad social, poniendo en práctica el primer principio 
del pilar europeo de los derechos sociales: el acceso a la educación, la 
formación y el aprendizaje permanente para todos, en cualquier lugar de 
la UE.

–	 La construcción de la resiliencia para reaccionar ante las crisis, con base en 
las lecciones aprendidas durante la pandemia de COVID-19.

La Agenda Europea de Capacidades incluye doce acciones organizadas en tor-
no a cuatro componentes básicos (ver cuadro 4.3).

Igualmente, el Plan de Acción de Educación Digital 2021-2027 está vinculado 
con el Plan de Acción del Pilar Europeo de Derechos Sociales (European Union, 
2021b), el cual establece veinte principios y derechos clave esenciales para los 
mercados laborales y sistemas de protección social justos y que funcionen bien 
(ver cuadro 4.4). 

Por último, este Plan de Acción se halla en concordancia con la “Brújula Di-
gital 2030: el camino europeo para la Década Digital” (European Commission, 
2021), que sitúa cuatro puntos cardinales las destrezas o habilidades, dentro de 
las que destacan que para 2030 al menos el 80% de la población europea posea 
habilidades digitales básicas, y que se cuente con 20 millones de especialistas 
en TIC; unas infraestructuras digitales seguras y sostenibles; la transformación 
digital de las empresas, y la digitalización de los servicios públicos dependientes 
del Gobierno. De hecho, la Comisión Europea ha propuesto recientemente una 
declaración interinstitucional sobre los derechos digitales y principios para la 
década digital (European Commission, 2022). Los derechos y principios pro-
puestos son los especificados a continuación:
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– Poner a las personas y sus derechos en el centro de la transformación digital.
– Apoyar la solidaridad y la inclusión.
– Garantizar la libertad de la elección online.
– Fomentar la participación en el espacio público digital.
– Aumentar la seguridad, la protección y el empoderamiento de las personas.
– Promover la sostenibilidad del futuro digital.

Todo lo descrito hasta el momento contextualiza el marco que en el contexto 
europeo define las competencias digitales para educadores (Redecker, 2017), las 
cuales son fundamentales conocer de cara a la formación de los estudiantes de 

Cuadro 4.3.  Componentes y acciones de la Agenda Europea de Capacidades 
(2016)

Componentes básicos Acciones
La necesidad de unir fuerzas en una 
acción colectiva

Acción 1: Un Pacto por las Habilidades

Acciones para garantizar que las per-
sonas tengan las habilidades adecua-
das para los puestos de trabajo

Acción 2: Fortalecimiento de la inteligencia de 
habilidades
Acción 3: Apoyo de la UE a la acción estratégica 
nacional de mejora de las cualificaciones
Acción 4: Propuesta de Recomendación del 
Consejo sobre educación y formación profesio-
nal
Acción 5: Desplegar la Iniciativa de Universida-
des Europeas y mejorar las capacidades de los 
científicos
Acción 6: Habilidades para apoyar las transicio-
nes gemelas
Acción 7: Aumentar los graduados en STEM y 
fomentar las habilidades empresariales y trans-
versales
Acción 8: Habilidades para la vida

Herramientas e iniciativas para apo-
yar a las personas en sus caminos de 
aprendizaje permanente (aprendizaje 
a lo largo de toda la vida)

Acción 9: Iniciativa sobre cuentas (presupues-
tos) individuales de aprendizaje
Acción 10: Un enfoque europeo de las microcre-
denciales (las cuales certifican los resultados del 
aprendizaje obtenidos en experiencias de apren-
dizaje de corta duración)
Acción 11: Nueva plataforma Europass

Un marco para desbloquear inversio-
nes en habilidades

Acción 12: Mejorar el marco propicio para des-
bloquear las inversiones privadas y de los Esta-
dos miembros en habilidades
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los títulos de educación y, en consecuencia, han de poseer los egresados para su 
inserción profesional. 

El Marco Europeo para la Competencia Digital de los Educadores (DigCompE-
du) responde a la creciente conciencia entre muchos Estados miembros europeos 
de que los educadores necesitan un conjunto de competencias digitales específicas 
de su profesión para poder aprovechar el potencial de las tecnologías digitales en 
la mejora e innovación educativa. El marco DigCompEdu distingue seis áreas di-
ferentes, en torno a tres tipos de competencias, en las que la competencia digital de 
los educadores se expresa con un total de 22 competencias (ver cuadro 4.5).

Cuadro 4.4.  Principios del Plan de Acción del Pilar Europeo de Derechos 
Sociales 

Capítulos Principios
Igualdad de oportunidades y acce-
so al mercado laboral

  1. �Educación, formación y aprendizaje a lo largo 
de toda la vida (permanente)

  2. Igualdad de género
  3. Igualdad de oportunidades
  4. Apoyo activo al empleo

Condiciones laborales justas   5. Empleo seguro y adaptable
  6. Salarios
  7. �Información sobre condiciones de empleo y 

protección en caso de despido
  8. Diálogo social e implicación de los trabajadores
  9. Equilibrio trabajo-vida
10. �Entorno de trabajo saludable, seguro y bien 

adaptado y protección de datos
Protección social e inclusión 11. Cuidado de niños y apoyo a los niños

12. Protección social
13. Beneficios como desempleado
14. Renta mínima
15. Ingresos y pensiones de vejez
16. Cuidado de la salud
17. Inclusión de personas con discapacidad
18. Cuidado a largo plazo
19. Vivienda y asistencia a personas sin hogar
20. Acceso a los servicios esenciales

Fuente: European Union, 2021b.
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Para animar a los educadores a utilizar el marco DigCompEdu como una he-
rramienta para su desarrollo profesional, se han emparejado los niveles del Marco 
Común Europeo de Referencia para las Lenguas (MCER) con descriptores de roles 
motivadores, que van desde el nivel “Novel” (A1) hasta el “Pionero” (C2). Estos 
descriptores tienen como objetivo motivar a los educadores de todos los niveles a 
apreciar positivamente sus logros y esperar expandirlos aún más (ver cuadro 4.6).

Cuadro 4.6.  Etapas, niveles y progresión del marco DigCompEdu

Etapa Conciencia Exploración Integración Pericia Liderazgo Innovación

Nivel A1 
Novel

A2
Explorador

B1
Integrador

B2  
Experto

C1
Líder

C2
Pionero

Progreso

Curiosidad, voluntad
Uso significativo, 

variación
Estrategia, 

diversificación
Reflexión, 
compartir

Crítica, renovación

Fuente: Redecker, 2017.

Así, por ejemplo, para avanzar de un nivel A1 (Novato) a un nivel A2 (Explo-
rador), tal y como se muestra en el cuadro 4.6, se requiere curiosidad y voluntad; 
para desarrollarse de A2 (Explorador) a un nivel B1 (Integrador) un uso significa-
tivo de las competencias digitales y variación; y así sucesivamente. Pero esta cues-
tión ser tratará más exhaustivamente más adelante, en referencia a la certificación 
y acreditación de la competencia digital docente.

Como se ha indicado previamente, es importante atender a este marco de 
competencias en educación de cara a la inserción profesional de los egresados. 
No obstante, también lo es atender al nivel de desarrollo de las competencias 
digitales del profesorado universitario. Un estudio reciente (Mora-Cantallops 
et al., 2022) las ha analizado en profesorado universitario español de diferentes 
áreas de conocimiento: Artes y Humanidades, Ciencias, Ciencias de la Salud, 
Ciencias Sociales y Jurídicas (donde se integraría el área de Educación), e In-
geniería y Arquitectura. Para ello, el estudio se ha basado en el marco europeo 
DigCompEdu (Redecker, 2017), además de en el de Educación Abierta, conoci-
do por OpenEdu (Inamorato dos santos et al., 2016). Los principales resultados 
hallados fueron los siguientes:
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– La mediana de la percepción sobre la competencia digital que el profesora-
do universitario español muestra se ubica en un nivel B2 (Experto), aunque
el nivel con mayor frecuencia es el B1 (Integrador), de modo que práctica-
mente el 50% del profesorado participante se encuentra entre los niveles
B1 y B2.

– La edad es una variable significativa a la hora de determinar la autopercep-
ción de la competencia digital. El profesorado de más de 60 años es el que
muestra una percepción más baja. Además, la edad de 50 años parece ser la
que, en las diferentes áreas de conocimiento, muestra una distinción entre
quienes indican poseer un mayor nivel de competencia digital (menores de
50 años) y quienes indican lo contrario.

– Por ramas de conocimiento, en general, el profesorado de Ciencias Sociales 
y Jurídicas, junto con Artes y Humanidades, es quien apunta poseer un ma-
yor nivel de competencia digital. Por el contrario, el de Ciencias y Ciencias 
de la Salud es quien menor autopercepción presenta.

– Atendiendo a las seis áreas de competencias digitales establecidas en el 
modelo DigCompEdu, las dos áreas en las que los profesores universitarios 
españoles indican que poseen un mayor nivel son las dos primeras, esto 
es, uso de tecnologías digitales para la comunicación, la colaboración y 
desarrollo profesional, por un lado, y obtener, crear y compartir recursos 
digitales, por otro. De hecho, la mitad del profesorado indica que el nivel 
que posee en estas dos áreas es de un C1 (Líder).

– Sin embargo, en lo relativo al empleo de la Educación Abierta, la mayor 
parte del profesorado señala el nivel A1 (Novel).

4.2.  Análisis de la evidencia científica sobre las competencias
digitales en profesionales de la educación

De todo lo expuesto anteriormente, la competencia digital puede entenderse como 
un conjunto de habilidades básicas que todo individuo debe haber desarrollado al 
terminar los estudios básicos como requisito para el aprendizaje a lo largo de la 
vida y la mejora de la inserción laboral. La sociedad ha experimentado en las últi-
mas décadas profundas transformaciones sociales, económicas y culturales. Por lo 
tanto, formar a los jóvenes para vivir en el mundo actual y afrontar con garantías 
un futuro incierto son algunos de los mayores desafíos de la educación a día de 
hoy. Las tecnologías de la información y la comunicación (TIC) han sido uno de 
los factores de mayor impacto en todos los sectores de la actividad humana. Tal ha 
sido la importancia que ha cobrado la competencia digital en los últimos años que 
se ha traducido en un gran interés científico proyectado en esta línea, derivando 
numerosas investigaciones y por consiguiente una alta producción científica (Ro-
dríguez-García et al., 2019). 
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Por un lado, esta línea se ha centrado en el estudio de las competencias digitales 
de la ciudadanía (Amaro et al., 2020; De Pablos et al., 2017; Liesa et al., 2016; Pa-
dilla-Carmona et al., 2016; Silva-Quiroz y Lázaro-Cantabrana, 2020). Más con-
cretamente, este interés se ha volcado en el análisis de estudiantes universitarios 
que desarrollarán su futuro como profesionales de la docencia (Biggins, Holley 
et al., 2017; Çebi y Reisoglu, 2020; Gutiérrez-Castillo y Cabero-Almenara, 2016; 
Fernández-Cruz y Fernández-Díaz, 2016; Roll y Ifenthaler, 2021). En este sentido, 
la Organización de las Naciones Unidas para la Educación, la Ciencia y la Cultura 
(UNESCO, 2014) ya indicaba que “las TIC pueden contribuir al acceso universal 
a la educación, a la equidad en la educación, a la enseñanza y el aprendizaje de 
calidad, al desarrollo profesional de los docentes y a una gestión, gobernanza y 
administración educativas más eficientes”.

Según Rodríguez-García et al. (2019) se observa una línea de investigación 
consolidada que se divulga, en su mayoría, a través de ponencias y artículos pu-
blicados en revistas y escritos en inglés, y que sitúa a España como el país que 
ha realizado más investigaciones sobre este asunto. Además, la gran parte de este 
tipo de investigaciones se enmarcan dentro del área de las Ciencias Sociales en 
Scopus (73,21%) y en el área de Educación e Investigación Educativa en la Web 
of Science (94,81%). No obstante, destaca un elevado número de aportaciones que 
se encuentran indexadas dentro del área de Ciencias Computacionales (41,07% en 
Scopus y 9,74% en WoS).

Así, a continuación, se procederá a poner de relieve los resultados a los que 
está llegando la comunidad científica en torno a los diferentes aspectos que atañen 
a esta línea de investigación.

4.2.1. Modelos de competencia digital docente 

Numerosos autores han instado a la necesidad de una mejora de la formación para 
los docentes en el conjunto de conocimientos, habilidades y actitudes necesarios 
para promover el aprendizaje del alumno en un mundo inminentemente tecnoló-
gico (Carrera y Coiduras, 2012; Castañeda et al., 2018; Çebi y Reisoglu, 2020; 
Hall et al., 2014; Roll y Ifenthaler , 2021). Es decir, durante las últimas décadas 
ha aumentado la necesidad de adaptación del contexto educativo a las necesidades 
que plantean las tecnologías, dado que, en la actualidad, la formación docente TIC 
supone todavía un reto tanto en la formación inicial, como en el desarrollo profe-
sional de los docentes. Así, para hacer frente a ese reto ha surgido en los últimos 
años el concepto de competencia digital docente (Jiménez-Hernández et al., 2021).

Es importante identificar que existen diferentes marcos conceptuales y mode-
los a nivel internacional que han tratado de definir la competencia digital docente 
(Esteve, 2015). En los últimos años se han publicado diferentes estudios que ana-
lizan y comparan estos marcos, tanto los referidos al profesorado de educación bá-
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sica (Álvarez y Gisbert, 2015; Gisbert, González-Martínez et al., 2016; Pettersson, 
2017; Rodríguez-García, Cabrera et al., 2019), como los relativos al profesorado 
universitario (Durán, Gutiérrez, et al., 2016; Durán, Prendes et al., 2019; Jimé-
nez-Hernández, Muñoz et al., 2021). Teniendo en cuenta las diversas publicacio-
nes al respecto, entre los diferentes modelos institucionales de competencia digital 
docente, se pueden destacar los que se describen a continuación.

A nivel internacional, uno de los modelos más conocidos e influyentes es el Na-
tional Educational Technology Standards for Teachers (NETS-T), propuesto por 
la International Society for Technology in Education (ISTE, 2008). Este modelo 
incluye cinco dimensiones, que desarrolla en una serie de indicadores de desem-
peño. NETS-T se centra en cómo los docentes pueden facilitar el aprendizaje de 
sus alumnos a través de las TIC, abordando desde la parte más didáctica del uso 
de la tecnología en el aula (diseño y evaluación de materiales y actividades), hasta 
aspectos de ciudadanía digital y desarrollo profesional docente. Este modelo ha 
sido recientemente actualizado (ISTE, 2017) y su desarrollo se distancia enorme-
mente de la propuesta previa, poniendo ahora el foco en la importancia de que los 
estudiantes piensen por sí mismos y conduzcan su propio aprendizaje. Para ello, 
establecen una serie de perfiles y habilidades para que el docente esté capacitado y 
sea el “catalizador” de ese aprendizaje.

Otro de los modelos más conocidos a nivel internacional es el propuesto por 
UNESCO (2008, 2011), que plantea un marco general para el establecimiento de 
estándares en competencias TIC para docentes, tanto en activo como en forma-
ción. Un modelo con un enfoque netamente organizacional que, además de los 
aspectos didácticos, aborda cuestiones como la integración de las TIC en el plan 
de estudios, en la organización y administración o en la formación profesional de 
los docentes.

Además, otros países han elaborado, a su vez, modelos teóricos propios. Un 
ejemplo sería el modelo chileno que propone el Centro de Educación y Tecnología 
que recibe el nombre de ENLACES (Enlaces, 2011, 2013) y que establece cin-
co dimensiones que corresponden a funciones clave que desarrolla un docente en 
cuanto a la integración de la tecnología. En este modelo se entiende que un docente 
es competente en el uso de las TIC cuando a su vez es competente, al menos, en 
cinco de estas áreas íntimamente relacionadas: el área pedagógica; el área de co-
nocimiento de los aspectos sociales, éticos y legales relacionados con el uso de las 
TIC en la docencia; el área de habilidades en la gestión escolar apoyada en TIC; el 
área de uso de las TIC para el desarrollo profesional docente; y finalmente, el área 
de conocimientos técnicos.

Igualmente, existe un modelo británico conocido como DigiLit (Fraser et al., 
2013) que identifica seis áreas clave en la formación de los docentes, incluyendo 
aspectos básicos de su trabajo en la era digital. Se trata de un modelo diseñado a 
partir de la recogida de documentación de diferentes propuestas previas, así como 
a consulta de docentes, profesores universitarios, profesionales y organizaciones 
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que guardan alguna relación con la alfabetización digital. Este marco se ha creado 
con la colaboración del Departamento de Educación del Ayuntamiento de Leices-
ter (Reino Unido), la Universidad de Montfort y 25 escuelas de la ciudad. En este 
modelo se distinguen seis áreas de competencia: 1) Búsqueda, evaluación y orga-
nización, 2) crear y compartir, 3) evaluación y feedback, 4) comunicación, colabo-
ración y participación, 5) seguridad e identidad en línea, 6) tecnología que apoya el 
desarrollo profesional. Además, estas seis áreas se sitúan a su vez en cuatro niveles 
de profundización: principiante o de entrada, básico o nuclear, desarrollador, y 
pionero o avanzado

A nivel europeo, el Joint Research Centre (JRC) de la Comisión Europea 
(European Commission, 2017) que se corresponde con el Marco Europeo para 
la Competencia Digital del Profesorado (DigCompEdu), que se ha descrito en la 
primera parte de este capítulo como marco de referencia actual. 

A nivel español hay que destacar el Marco de Referencia de Competencia Di-
gital Docente del Instituto Nacional de Tecnologías Educativas y de Formación 
del Profesorado (INTEF, 2013, 2017, 2022), que toma como base el modelo de 
competencia digital genérica o ciudadana DigComp de la Comisión Europea (Fe-
rrari, 2013), al que añade diversos aspectos pedagógicos. Algunas comunidades 
autónomas, como por ejemplo Andalucía, Extremadura o el País Vasco, tomaron 
este modelo como referencia, proponiendo diferentes desarrollos derivados. En 
términos generales, este modelo realiza una propuesta estandarizada que especifica 
la competencia digital mediante descriptores de 21 subcompetencias organizados 
en tres niveles de dominio y cinco áreas competenciales: información, comunica-
ción, creación de contenidos, seguridad y resolución de problemas. 

Sin embargo, según Castañeda et al. (2018) estos marcos institucionales tie-
nen algunas cuestiones que deben ser revisadas para afrontar la complejidad de 
la sociedad actual. Según los autores, estos modelos de la competencia digital do-
cente son modelos performativos de evaluación, control y formación en destrezas 
técnicas básicas, que ponen énfasis en la naturaleza individual del profesor como 
profesional. Es por ello que consideran que existe “la necesidad de un modelo 
que deje de hablar de la competencia digital del docente, como si el docente fuese 
divisible en trozos digitales, y otros que no lo son, y apostar por un modelo do-
cente renovado, que responda adecuadamente al contexto en el que se enmarca y 
que se materialice en forma de competencia” (Castañeda, Esteve et al. 2018: 14). 
La competencia docente de naturaleza digital consideran que debe ser entendida 
como holística, situada, orientada hacia roles de desempeño, función y relación, 
sistémica, entrenable y en constante desarrollo. En esta línea, de Vrie (2016) pone 
de manifiesto que estos modelos deben tener en cuenta que la tecnología es un 
instrumento al servicio de fines educativos, pero también un es un tipo de conoci-
miento y de relación con el mundo, una actividad humana y una fuente de valores.

De este modo, el docente competente debe saber que tanto el mismo como los 
estudiantes son usuarios y no dueños de la tecnología, y deben ser conscientes de 
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la vulnerabilidad que esto conlleva. Los usuarios se sitúan en un marco sistémico 
de condicionamientos al que deben responder de forma crítica, y cuya destreza 
debe ser entendida como capacidad técnica guiada por el buen juicio, en mundo 
crecientemente mediado por la tecnología (Esteve et al., 2018).

Igualmente, Jiménez-Hernández et al. (2021) a través de su estudio de revisión 
sistemática corroboran que los diferentes modelos expuestos no se quedan en la 
teoría, sino que hay diferentes vías de trabajo en materia digital que se han llevado 
a cabo y siguen realizándose (Ballesta, Martínez et al., 2016; Jiménez-Hernández, 
González-Calatayud et al., 2020). Sin embargo, han evidenciado puntos negativos, 
como el reconocimiento de la falta de formación en competencia digital en docen-
tes del Espacio Europeo de Educación Superior (Biel, y Álvarez, 2019). 

Por lo tanto, como se viene exponiendo, es un asunto clave y fundamental po-
der hacer que todos los estudiantes dispongan de esta competencia. Además, tras 
el estudio realizado por Esteve et al. (2018) sobre los proyectos de competencia de 
digital docente, se pone de relieve que todas las investigaciones tienen la misma 
carencia, y es considerar al profesorado únicamente en su función en el aula, ob-
viando el compromiso con la comunidad social y educativa, además de mantener 
una reducción taxonómica de la labor docente sin cabida en aspectos más holís-
ticos, y por último, mantener una visión contradictoria en el determinismo entre 
sociedad y tecnología. Esteve et al. (2018) abren una nueva concepción en cuanto 
a la necesidad de ver cada contexto, así como sus capacidades, como necesarias 
para adquirir la competencia docente integral en el mundo digital.

4.2.2.  Certificación, acreditación y reconocimiento de la competencia
digital docente

Durán et al. (2019) aluden a la importancia de desarrollar pruebas específicas de 
certificación de la competencia digital por parte del profesorado tanto universitario 
como de maestros de educación infantil y primaria. A nivel nacional, son cada vez 
son más las propuestas promovidas por organismos públicos y privados en esta 
línea, pero es necesario seguir invirtiendo esfuerzos en esta cuestión.

La mayor parte de investigaciones que se están realizando en este campo se si-
túan en la elaboración de instrumentos de autopercepción del profesorado sobre sus 
niveles de competencia (Chávez-Melo et al., 2022; Duran et al., 2019; Gudmunds-
dottir y Hatlevic, 2018; Gutiérrez y Serrano, 2016; Hatlevik, 2017; Marcelo et al., 
2015; Tourón et al., 2018). Estos estudios presentan instrumentos de evaluación que 
se basan en la autopercepción que manifiestan los evaluados sobre su competencia 
digital. En ellos se pone de manifiesto la relación entre la percepción de tal com-
petencia con el uso de las TIC en la enseñanza. Los diferentes colectivos a los que 
van dirigidos las pruebas que se han elaborado son variados, encontrándose pruebas 
dirigidas para que cualquier ciudadano que desee acreditar esta competencia pueda 
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hacerlo u otras que se dirigen a profesionales de un ámbito específico. Además, hay 
pruebas que se utilizan para la evaluación de la competencia digital del alumnado de 
centros educativos, y otras que se pueden utilizar para la evaluación a nivel de centro 
o pruebas específicas para docentes de diferentes niveles.

Un ejemplo al respecto es el que se pone de manifiesto en Chávez-Melo et al.
(2022), quienes han diseñado un instrumento para determinar el nivel de autoper-
cepción de competencia digital docente basado en el marco del INTEF (2017). 
Se trata de un instrumento de 54 ítems agrupados en cinco dimensiones teóricas: 
información y alfabetización informacional, Comunicación y colaboración, Crea-
ción de contenido digital, Seguridad y Resolución de problemas.

Sin embargo, en España la Resolución de 1 de julio de 2022, de la Dirección 
General de Evaluación y Cooperación Territorial, por la que se publica el Acuerdo 
de la Conferencia Sectorial de Educación sobre la certificación, acreditación y 
reconocimiento de la competencia digital docente, supone un acuerdo común para 
todas las Administraciones educativas, para que posteriormente puedan desarrollar 
su propia normativa en los términos recogidos en este Acuerdo. Para ello, 

 como referente el Marco de Referencia de la Competencia Digital se tomará 
Docente (INTEF, 2022).

Los procedimientos de acreditación regulados en este acuerdo se realizarán en 
los siguientes niveles: A1, A2, B1, B2, C1 y C2, siendo equivalente y reconocida 
por todas las Administraciones educativas:

– Nivel A1

• Certificación de la formación: una o varias actividades formativas con 
una duración total mínima de 40 horas.

• Superación de prueba específica de acreditación.
• Títulos oficiales que habiliten para la profesión docente.

– Nivel A2

• Certificación de la formación: una o varias actividades formativas con
una duración total mínima de 50 horas.

• Superación de prueba específica de acreditación.
• Títulos oficiales que habiliten para la profesión docente.

– Nivel B1

• Certificación de la formación: una o varias actividades formativas con
una duración total mínima de 60 horas.

• Superación de prueba específica de acreditación.
• Evaluación a través de la observación del desempeño.



Propiedad de Editorial Síntesis, S. A. 

Prohibida la distribución, copia o venta

Innovación TIC y competencia digital en la formación del profesorado de educación...

94

– Nivel B2

• Certificación de la formación: una o varias actividades formativas con
una duración total mínima de 70 horas.

• Superación de prueba específica de acreditación.
• Evaluación a través de la observación del desempeño.

– Nivel C1

• Evaluación a través de la observación del desempeño.
• Acreditación por un proceso de análisis y validación de las evidencias:

coordinación TIC, premios, publicaciones, coordinación y participación
en proyectos, etc.

– Nivel C2

• Evaluación a través de la observación del desempeño.
• Acreditación por un proceso de análisis y validación de las evidencias: 

premios, publicaciones, ponencias, coordinación y autoría de proyectos, 
etc.

4.2.3. Inserción profesional de egresados de educación y TIC

Los avances tecnológicos y económicos que han experimentado las sociedades, y 
que ya se han mencionado con anterioridad, también ha influido en la manera de 
concebir el mercado laboral, las formas de entender los procesos de formación y 
preparación para el ámbito laboral, las habilidades y destrezas profesionales que el 
sector empresarial demanda, así como en la paulatina estructuración de programas 
educativos para los diferentes perfiles académicos (Pérez-Cruz y Pinto, 2020).

Las instituciones de educación superior, encargadas de la formación de los fu-
turos profesionales requieren actualizar sus planes de estudio para adecuarlos a 
contextos actuales, atendiendo al mercado laboral y los requerimientos que de-
manda de cada profesión en el futuro inmediato. A la hora de diseñar estos pro-
gramas formativos, una de las principales preocupaciones, consiste en determinar 
la salida profesional del alumnado y su inserción laboral (Guilarte, Ruiz-Montero 
et al., 2021). Es fácil identificar el interés y preocupación por la inserción laboral 
que existe en el ámbito universitario cuando se revisan las memorias de verifica-
ción de los títulos de grado nacionales, así como la capacidad que cada título tiene 
para formar adecuadamente a su alumnado durante los años de estudio y responder 
a las demandas de un mercado profesional cada vez más diverso (Ruiz-Corbella 
et al., 2018).
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En este sentido, la actualización de los programas de estudio insta a que se 
analice información objetiva sobre las trayectorias de los estudiantes, desde su 
ingreso al nivel educativo hasta su egreso, titulación y correspondiente seguimien-
to años después de haber egresado (Pérez-Cruz y Pinto, 2020). De este modo, se 
obtienen datos objetivos sobre el proceso de inserción laboral, los cuales deberán 
considerarse para redefinir el rumbo estratégico de las organizaciones educativas. 
Teniendo en cuenta lo anterior, investigadores y académicos han comenzado a ge-
nerar evidencia sobre los factores que influyen en la inserción laboral de los recién 
egresados de las instituciones de educación superior (Pérez-Cruz y Pinto, 2020). 
Así, teniendo en cuenta la revisión realizada en este capítulo, toda transferencia 
educativa no podría entenderse en la actualidad sin un uso correcto y necesario 
de las nuevas tecnologías, un óptimo campo de innovación y una sociedad digital 
adaptada a las necesidades y objetivos de las universidades (López, 2017). Por 
ello, la universidad debe adaptarse eficazmente a las demandas que las nuevas 
tecnologías imponen en la actualidad y permitir ese cambio al profesorado. Esta es 
la única forma de que la calidad de la enseñanza dentro del aula provoque mejoras 
en el proceso de aprendizaje, aumentando la atención y motivación por parte del 
alumnado, a la vez que la calidad del profesorado, gracias al uso de actividades de 
diversa índole y prácticas innovadoras (López, 2017). 

Según Rodríguez-Esteban et al. (2021), es escaso el porcentaje de maestros 
que expresa un nivel avanzado en el manejo de TIC, aunque es superior al que 
identifican otros profesionales del sistema de bienestar social. Los profesionales 
educativos realizan, en mayor medida, actividades de formación permanente. Los 
profesionales STEM superan en esta competencia a los maestros tanto en nivel 
autopercibido como en desarrollo de actividades formativas. Así, los autores des-
tacan como resultado de su estudio el interés por la formación permanente que 
manifiestan los profesionales de la educación. En esta línea, cabe destacar que 
la formación permanente del profesorado puede considerarse como una actividad 
intrínseca al desarrollo profesional, sobre todo desde la promulgación del Real 
Decreto 2112/1984, de 14 de noviembre, por el que se regula la creación y fun-
cionamiento de los centros de profesores, y su posterior actualización con el Real 
Decreto 294/1992. De este modo se promueven actividades formativas entre el 
profesorado en base a las necesidades que son detectadas entre el colectivo do-
cente. Además, se ha fomentado la motivación en la participación en este tipo de 
formación a través de complementos retributivos vinculados a la realización de 
actividades formativas, conocidos como sexenios de formación.

En lo relativo al mercado laboral en el ámbito educativo se pone de manifiesto 
que se valorará, en los procesos de contratación, la competencia digital en mayor 
medida que lo hacen los otros sectores ocupacionales. No obstante, se sigue dando 
más relevancia al dominio de otras competencias consideradas más tradicionales 
como son los conocimientos teórico-prácticos (Rodríguez-Esteban et al., 2021). 
Sin embargo, los profesionales de la educación consideran que la competencia 
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digital no es uno de los factores relevantes en el proceso de contratación. Según 
este colectivo, son las habilidades prácticas, las competencias de carácter técnico 
como la capacidad de gestión o planificación, u otras de índole personal y de índole 
social, como la personalidad, las habilidades sociales, la comunicación o la capa-
cidad de trabajar en equipo, aquellas que tienen mayor impacto en la consecución 
de un puesto de trabajo (Rodríguez-Esteban et al., 2021).

Dada la importancia de la competencia digital para el desarrollo profesional 
de los maestros de educación primaria e infantil, cabe reseñar para finalizar este 
capítulo los resultados de estudios actuales que han evaluado estas competencias 
en profesionales de la educación, de modo que se puedan extraer actuaciones ne-
cesarias en el desarrollo de los programas formativos.

Así, estudios europeos han puesto de manifiesto niveles altos de aptitud para el 
uso de técnicas virtuales en la formación educativa, y un mayor nivel en el manejo 
de la tecnología y el uso de herramientas motivadoras para el aprendizaje autóno-
mo y significativo (Çebi y Reisoglu, 2020). 

Por su parte, Acevedo-Duque et al. (2020) han identificado que el 75,9% de 
docentes carece de actitud positiva hacia el uso de herramientas tecnológicas, el 
61% utiliza las nuevas tecnologías como método de planificación curricular, mien-
tras que el 41% necesita emplear tecnologías para establecer comunicación con su 
alumnado. En contraposición, se ha evidenciado por parte de algunos autores que 
el 91,8% mantiene una actitud positiva hacia el uso de herramientas digitales, pero 
en su mayoría hacen uso de herramientas poco innovadoras (Cruz, 2019). Según 
Roll y Ifenthaler (2021), es importante destacar que es necesaria una actitud posi-
tiva del profesor hacia el aprendizaje y el trabajo con herramientas digitales (Choi 
et al., 2018), y un alto nivel de autoeficacia para lograr el desarrollo o aumento 
de las competencias digitales (Roll y Ifenthaler, 2021). Así mismo, es de suma 
importancia que los docentes sean capacitados para que logren crear y mostrar sus 
propias tareas digitales, ya que su nivel es bajo en el uso de instrumentos virtua-
les, y no están realmente preparados para la utilización de los distintos recursos y 
plataformas virtuales (Roll y Ifenthaler, 2021). Además, los docentes consideran 
de vital importancia recibir formación específica en esta materia para un correcto 
uso de la misma (Llerena-Izquierdo et al., 2020), y Mizova et al. (2021) han evi-
denciado como una formación continua en el profesorado mejora la competencia 
digital general y el manejo de instrumentos digitales, pero no es suficiente para la 
consecución de ciertas habilidades que conllevan la creación de contenido digital 
y el uso de métodos de enseñanza innovadora. Aunque esto es más fácil de conse-
guir si se ha recibido una correcta formación durante la formación inicial durante 
el desarrollo de sus estudios.

En relación con los estudiantes de los grados de educación, una reciente in-
vestigación llevada a cabo en España ha evidenciado que el 56% de estudiantes 
universitarios demuestra nivel excelente de competencia, el 36% demostró nivel 
regular y el 8% llegó a nivel deficiente. Además, los varones tienen una puntuación 
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superior en alfabetización tecnológica (3,48) que las mujeres, quienes únicamente 
superan a los varones en alfabetización informacional (3,16) (Esteve et al., 2020).

4.3.  Conclusiones

En la sociedad actual se asiste a una constante evolución de la educación, en la 
que entre otras cuestiones no se puede cuestionar la influencia que ejercen las 
TIC, lo que, a su vez, determina el interés creciente que se ha desarrollado sobre 
la competencia digital del profesorado en todos los niveles del sistema educativo. 
Este hecho se ve favorecido por las demandas del mercado laboral, que afectan a 
la formación universitaria de los futuros profesionales.

Este interés cobra especial sentido en la formación universitaria que reciben 
los futuros profesionales del área de educación. Así, en este capítulo se ha podido 
verificar que, de una manera u otra, en todos los sistemas educativos se desarrollan 
y profundizan modelos de competencia digital docente, buscando implementar de 
manera estandarizada competencias TIC en las aulas, aplicando de manera didácti-
ca diferentes recursos y metodologías. Igualmente, se ha hecho visible cómo estas 
necesidades han derivado en la construcción de políticas institucionalizadas que 
permitan atender a las necesidades de formación y de certificación de tal compe-
tencia. A nivel nacional, cada vez son más las propuestas promovidas por organis-
mos públicos y privados que no se limitan a la simple descripción de modelos y 
marcos de competencia digital, sino que tratan de ofrecer, bien a través de pruebas 
e instrumentos o bien a través de ofertas formativas, una la certificación y acredi-
tación de esta competencia.

Ha quedado patente que, aunque queda camino por recorrer, se está avanzando 
en el desarrollo digital del alumnado y del profesorado y, por lo tanto, los rendi-
mientos de estos avances afectarán a diferentes momentos y situaciones como los 
nuevos retos que se están produciendo en momentos actuales con la formación 
online, que, en momentos forzada y otros elegida, está favoreciendo el desarrollo 
de los modelos de competencia digital docente.
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5
Satisfacción de empleadores  

de egresados de educación infantil y 
primaria sobre su formación  

y competencia digital
Verónica Guilarte Moreno y

Carmen Enrique Mirón

5.1. Interés de los estudios de satisfacción de empleadores  
de egresados universitarios

Cada vez más, las universidades españolas e internacionales necesitan conocer la 
opinión de sus usuarios. Así, en los últimos años la mayoría de las universidades 
españolas están realizando encuestas a sus titulados, sus usuarios directos, pero 
es una práctica menos común la realización de encuestas a los empleadores de 
titulados universitarios, a los que podríamos denominar como usuarios indirectos. 

Uno de los objetivos que se persigue cuando se realizan encuestas a titulados 
o empleadores es obtener información para mejorar las condiciones de inserción 
profesional de los titulados. La opinión de los empleadores sobre el grado de sa-
tisfacción que tienen con los egresados y cuáles son sus demandas y previsiones 
de contratación puede ayudar a formular nuevos diseños en la formación de los 
estudiantes para facilitar su inserción profesional, fortaleciendo la relación entre 
universidad y tejido empresarial.

En este contexto resulta clave definir el concepto empleabilidad. La Comisión 
Europea (2011) lo hizo así: “Combinación de factores individuales, sociales y con-
textuales que permite a una persona progresar para obtener un empleo, permanecer 
empleada y progresar durante su carrera”.

En el análisis de la empleabilidad no podemos tener en cuenta únicamente las 
competencias, habilidades y conocimientos de las personas egresadas, sino que deben 
relacionarse estas potencialidades con las características y condiciones del mercado 
laboral. Por lo tanto, la empleabilidad es un concepto dinámico donde las competen-
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cias y habilidades se ven influenciadas por el entorno socioeconómico, incremen-
tando o disminuyendo la probabilidad de encontrar un empleo satisfactorio (Chan, 
2000; McQuaid y Lindsay, 2002). También hay que considerar que la empleabilidad 
no solo supone la posibilidad de encontrar un empleo satisfactorio, sino la capacidad 
de conservarlo e incluso mejorarlo u obtener un empleo más satisfactorio. 

Por otro lado, para entender mejor el concepto hay que comprender cómo las 
transformaciones económicas, sociales y tecnológicas acaecidas durante las últi-
mas décadas han supuesto una modificación en la relación entre los trabajadores y 
las organizaciones o empresas. De esta forma, ha desaparecido la idea del empleo 
estable y para toda la vida, generando un estado de inestabilidad en los trabaja-
dores que les demanda disponer de aquellas habilidades y competencias que les 
hacen atractivos para el mayor rango de empleadores, puestos y organizaciones, y 
de esta forma les permite reducir su nivel de inseguridad laboral (Thijssen et al., 
2008).

Los criterios de selección antiguos basados en la posesión de títulos acadé-
micos no son ya válidos por sí solos y han ganado más relevancia los aspectos 
relacionados con la posesión de determinadas competencias, tanto genéricas como 
transversales. En este sentido, se nos presenta la necesidad de conocer por parte 
de las empresas y entidades todos aquellos aspectos relacionados con la incorpora-
ción de titulados universitarios, con especial interés en el campo de las competen-
cias profesionales requeridas a los candidatos demandantes de empleo.

Desde la creación del Espacio Europeo de Educación Superior (EEES), las 
instituciones de educación superior se encuentran con la presión y la demanda, 
desde distintos sectores (Gobiernos, asociaciones profesionales y empleadores), de 
convertirse en motor de desarrollo económico y de producir graduados que sean 
potencialmente empleables (Bridgstock, 2009). Las universidades, por lo tanto, 
son una pieza clave en el incremento de la empleabilidad. 

En la Declaración de Lovaina (Ministerio de Educación, 2009) se dice:

Puesto que el mercado laboral requiere niveles de capacidad y competen-
cias transversales cada vez mayores, la educación superior deberá dotar a los 
alumnos de las necesarias habilidades y competencias y de los conocimientos 
avanzados a lo largo de toda su vida profesional (p. 4).

Los sistemas de garantía interna de calidad de las titulaciones de los centros 
de educación superior exigen recopilar y analizar de manera regular las opiniones 
y expectativas de los empleadores que dan trabajo a los egresados. Este grupo de 
interés puede ofrecer datos relevantes que contribuyan a acercar los programas 
formativos a la realidad profesional, a evaluar las competencias adquiridas real-
mente por los titulados en el marco de un entorno no académico, a incrementar sus 
posibilidades de inserción laboral y, en definitiva, a mejorar las titulaciones. Este 
hecho es crucial para los procesos de acreditación de las distintas universidades.
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Adicionalmente, la información recopilada de estas evaluaciones de los em-
pleadores puede ser de gran utilidad para los responsables del desarrollo curricular 
con el fin de alinear el currículo con las habilidades y competencias clave necesa-
rias en el puesto de trabajo (Harvey, 2000). Estos estudios permitirán el desarrollo 
de políticas de mejora en el sistema universitario en cuanto a la oferta académica; 
por ejemplo, a través de planes de formación más relevantes para el mercado labo-
ral, de la mejora del enfoque de la dimensión práctica del currículo, o de la mejora 
de las acciones y servicios institucionales que facilitan la transición al mercado 
laboral.

Por otro lado, los estudios sobre empleadores de egresados universitarios se 
consideran fundamentales debido, en muchas ocasiones, a la desconexión entre 
los planes de estudios superiores y las exigencias del mundo laboral (Dodoo y 
Kuupole, 2017).

5.2.  Las competencias en el Espacio Europeo de Educación Superior

Las competencias constituyen el componente fundamental de todas las definiciones 
de empleabilidad, en torno al cual se articulan el resto de variables (Thijssen et al., 
2008). Las competencias se entienden como una combinación entre conocimien-
tos, habilidades, capacidades, aptitudes y otras características personales (Maura 
y Tirados, 2008). Por otro lado, el hecho de que las necesidades empresariales y 
sociales varíen en función del contexto socioeconómico dificulta la adopción de 
un catálogo único y cerrado de competencias (Garcia-Aracil et al., 2004) y el es-
tablecimiento de categorías precisas que permitan clasificarlas. Existen numerosas 
propuestas para clasificar las competencias profesionales. La más extendida en el 
ámbito educativo es la que distingue dos grandes grupos: específicas y genéricas 
o transversales. Las primeras son las que están relacionadas directamente con un 
área de conocimiento o una determinada ocupación. Las segundas serían necesa-
rias en todo tipo de puestos, empresas y sectores (Barrio, 2005; Becker, 1975). 

En el ámbito nacional, son numerosas las universidades españolas que realizan 
consultas a titulados y empleadores con el fin de formular nuevos diseños formati-
vos que faciliten la inserción laboral de sus egresados y mejoren sus competencias 
(Sánchez, 2000; Ayats et al., 2004). Con tal propósito, se han llevado a cabo estu-
dios tanto por instituciones públicas como privadas, destacando entre otros los rea-
lizados por distintas universidades (Universidad de la Laguna, Universidad de La 
Coruña, Universidad de Granada) u otras instituciones (Observatorio de Emplea-
bilidad y Empleo Universitarios de la Cátedra UNESCO o la Fundación EVERIS).

Además de estos estudios, cabe mencionar por su relevancia internacional el 
proyecto Alfa Tuning para América Latina (Beneitone et al., 2007) y el proyecto 
Higher Education and Graduate Employment in Europe (Paul et al., 2000), tam-
bién conocido como Careers after Higher Education a European Research Surve 
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(CHEERS), el cual ha servido de base para el proyecto REFLEX ‘El profesional 
flexible en la sociedad del conocimiento: nuevas exigencias en la educación su-
perior en Europa’ (ANECA, 2007) y el proyecto latinoamericano Proflex (http://
www.encuesta-proflex.org/). 

De estos estudios se puede recopilar una lista de competencia genéricas (cuadro 
5.1), que serían de interés para los graduados de cualquier titulación:

Cuadro 5.1.  Lista de competencias genéricas

Adaptación al cambio 
(flexibilidad)

Capacidad de adquirir 
con rapidez nuevos 
conocimientos

Capacidad de rendir bajo 
presión

Aplicabilidad de 
conocimientos

Capacidad de detectar 
nuevas oportunidades

Capacidad de utilizar 
herramientas informáticas

Búsqueda y gestión de la 
información

Capacidad de generar 
nuevas ideas

Capacidad por el 
aprendizaje continuo

Capacidad de análisis y 
síntesis

Capacidad de hablar y 
escribir en otros idiomas

Capacidad por el trabajo 
autónomo

Capacidad de comunicación 
oral y escrita

Capacidad de hacer valer tu 
autoridad

Compromiso ético

Capacidad de organización y 
planificación

Capacidad de resolver 
problemas

Conocimiento de otras 
áreas o disciplinas

Capacidad de trabajo en 
equipo

Capacidad de movilizar las 
capacidades de otros

Conocimientos básicos 
de la profesión

Capacidad en la toma de 
decisiones

Capacidad de negociar 
eficazmente

Creatividad e innovación

Dominio de tu área o 
disciplina

Mediación de conflictos Preocupación por la 
calidad y la mejorar

Habilidades interpersonales Motivación por alcanzar las 
metas

Responsabilidad

Iniciativa, espíritu 
emprendedor

Motivación por el trabajo Uso efectivo del tiempo

Liderazgo y coordinación de 
equipos

Predisposición para cuestionar 
ideas propias o ajenas

Preocupación por la 
calidad y la mejorar

5.3. � Estudios de satisfacción de empleadores y competencias 
principales

Los empleadores son una fuente confiable para conocer si los egresados han alcan-
zado los resultados esperados y pueden dar fe del buen desempeño de un trabaja-
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dor. Por lo tanto, el principal objetivo de los estudios sobre opinión/satisfacción 
de empleadores es dar un feedback a las universidades de distintos aspectos, tales 
como las competencias genéricas y específicas que están demandando los emplea-
dores a los titulados universitarios y cómo ha variado esa demanda en los últimos 
años, cuál es el grado de satisfacción de su experiencia (ajuste entre competen-
cias demandadas y ofrecidas), cómo es el proceso de selección y reclutamiento 
de candidatos, cuál es la carrera profesional que están ofreciendo a los titulados y 
cuáles son sus necesidades de titulados y las dificultades para cubrir determinadas 
vacantes.

Gran parte de los estudios sobre la satisfacción de los empleadores se han cen-
trado en el conocimiento de las competencias genéricas o transversales desde el 
punto de vista del empleador.

Estudios llevados a cabo por distintos autores, tales como Jackson (2012), Vel-
de (2009) o Kellermann (2007), en el contexto internacional, reflejan la distancia 
existente entre las competencias adquiridas durante la formación universitaria y 
las requeridas por el mercado laboral. Jackson (2012) indica que la percepción 
que tiene el alumnado respecto a su desarrollo competencial es superior de la que 
reconocen los empleadores. En opinión de Velde (2009) existe una brecha signi-
ficativa entre las demandas de las empresas y la formación ofertada en el sistema 
educativo, lo que motiva que el nivel de expectativas de los empleadores, respecto 
a las competencias del alumnado egresado, sea bajo. En general, las investiga-
ciones nos indican que los empleadores son más exigentes con las habilidades y 
la formación que los propios egresados (Jackling y De Lange, 2009; Kavanagh y 
Drennan, 2008; Saunders y Zuzzel, 2010). Adicionalmente, indican que los egresa-
dos deben recibir una preparación intensiva para llegar a ser personas útiles para el 
sistema laboral (Crebert et al., 2004). De esta forma, se prefieren a egresados con 
determinadas características personales e intelectuales frente a las habilidades o el 
conocimiento que se adquiere durante los estudios universitarios (Tymon, 2011).

Por otro lado, investigaciones como las de Dodoo y Kuupole (2017) sugieren 
que la formación de los estudiantes y el desarrollo de competencias y habilidades 
que les hagan atractivos para ser empleados debería ser una actividad conjunta entre 
la industria y la Universidad. Esta colaboración debería empezar desde el desarrollo 
curricular. Cuando esto ocurra se podría vislumbrar una industria que estaría auto-
motivada en el apoyo de las universidades, proporcionando la logística necesaria 
para el desarrollo de habilidades y competencias relevantes en los estudiantes. 

En este contexto, la situación actual de la Universidad requiere estudiar aque-
llos aspectos claves para mejorar la calidad de la formación universitaria. Para ello, 
es importante analizar la percepción de los empleadores sobre las competencias 
desarrolladas en la Universidad y clarificar el papel que tiene la evaluación en el 
desarrollo de tales competencias.

Este estudio presenta un gran interés ya que la opinión/percepción de los em-
pleadores sobre el nivel de competencias de los graduados parece no concordar 
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con la percepción de otros agentes implicados en el proceso formativo, tales como 
el alumnado (Torres y Vidal, 2015) o el profesorado (Wickramasinghe, 2010).

En general, los empleadores atribuyen a la Universidad la responsabilidad de 
la formación conceptual y técnica de los candidatos, que se corresponderían con 
las competencias específicas, es decir, aquellas relacionadas con el conocimiento 
concreto de cada área temática (Tuning, 2003). En este sentido, y siempre en rela-
ción con los conocimientos o competencias específicas, los empleadores no suelen 
evaluarlos, pero sí valoran, como requisito mínimo e indispensable, que los gra-
duados las tengan a través de la comprobación de que están en posesión del título 
correspondiente. Sin embargo, en algunos sectores más competitivos, como el de 
farmacia, adicionalmente se comprueba el nivel de dominio de la lengua inglesa, 
al cual se le da mucha importancia. Aspectos como las estancias en el extranjero o 
haber cursado la titulación en un país de distinta lengua son otros indicadores que 
se utilizan para valorar esta competencia (AQU, 2015). Por lo tanto, el título uni-
versitario es la garantía de la formación teórica del egresado en un ámbito concreto 
de conocimiento. De acuerdo con esto, en la encuesta de empleadores de AQU 
Cataluña sobre las competencias de los recién graduados, no se detecta déficit de 
formación teórica.

Para la mayoría de las profesiones y puestos de trabajo, cuando un empleador 
valora a los candidatos, las competencias que tener en cuenta pertenecen funda-
mentalmente al campo de las competencias genéricas o transversales. Dentro de 
estas competencias genéricas, el proyecto Tuning (2003), realizado por más de 
cien universidades europeas y apoyado por la Comisión Europea, propone la defi-
nición de los siguientes tipos: 

a) 	Competencias instrumentales: aquellas que tienen una función instrumen-
tal, entre las que se incluyen habilidades cognoscitivas, metodológicas, tec-
nológicas y lingüísticas.

b) 	Competencias interpersonales: definidas como las capacidades del indivi-
duo relativas a expresar los propios sentimientos, habilidades críticas y de 
autocrítica. Por lo tanto, se incluyen destrezas sociales relacionadas con 
habilidades interpersonales, trabajo en equipo y compromiso social o ético.

c) 	Competencias sistémicas: son las que hacen referencia a las destrezas y ha-
bilidades que suponen una combinación de la comprensión, la sensibilidad 
y el conocimiento que permiten al individuo ver cómo las partes de un todo 
se relacionan y agrupan.

Dentro de las competencias instrumentales, aquellas que destacar y que han 
sido valoradas por los empleadores de todos los ámbitos abarcan la comunicación 
oral y escrita y la resolución de problemas. En el estudio de empleadores de la 
AQU (2015) adicionalmente se pone de manifiesto la necesidad de mejorar la ca-
pacidad de redacción y las habilidades de comunicación. Con menor importancia, 
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aparecen competencias instrumentales como las habilidades en el manejo de los 
medios digitales (que aparece destacada en el ámbito educativo), la capacidad de 
organizar y planificar, y la capacidad de análisis y síntesis.

En cuanto al grupo de competencias interpersonales, la más valorada por los 
empleadores es el trabajo en equipo. Para los empleadores, en esta competencia, 
además de incluir el aspecto colaborativo, le atribuyen una actitud positiva y de 
colaboración más que de trabajo en equipo propiamente dicho. Otras competen-
cias consideradas de gran importancia son la capacidad crítica y autocrítica, y el 
compromiso ético. Los empleadores del ámbito educativo ponen especialmente el 
énfasis en los aspectos éticos y los relacionan con tener una especial sensibilidad y 
compromiso hacia el entorno y la institución.

En relación con las competencias sistémicas más valoradas por los empleadores 
hay que destacar la capacidad de aprender (destacando la motivación por aprender, 
más que los logros cognitivos) y el liderazgo. También destacan la adaptación al 
cambio y la orientación al logro/resultado. La capacidad de generar nuevas ideas 
y la preocupación por la calidad no son valoradas con fuerza en muchos sectores.

En este contexto, numerosos estudios internacionales recogen la percepción de 
los empleadores. En el estudio de Ramos (2017) para la Fundación Europea Socie-
dad y Educación se indicó que los empleadores españoles valoran de forma similar 
que los empleadores europeos las competencias fundamentales de los egresados 
para su contratación. Entre ellas destacan la planificación y organización, la capa-
cidad de decisión, el análisis y resolución de problemas, la lectura y escritura, las 
habilidades informáticas, las habilidades comunicativas, competencias específicas 
del campo de estudio y el trabajo en equipo.

En general, la competencia más valorada en España y el resto de Europa es el 
trabajo en equipo. En relación con el conocimiento del idioma extranjero, los em-
pleadores españoles no le otorgan demasiada importancia (AVAP, 2013), y estos 
resultados también concuerdan con los datos de Alemania, Reino Unido o Francia.

El trabajo de González y Wagenaar (2003) nos indica que los empleadores 
europeos otorgaban más importancia a las competencias relacionadas con la capa-
cidad de trabajar en equipo y con el compromiso ético que los propios egresados. 

Especificando en distintos países, Brits (2018) evaluó las competencias genéri-
cas de los graduados de una universidad sudafricana y observó que el pensamiento 
crítico fue la competencia de mayor demanda, seguida por la capacidad de escucha 
y el trabajo en equipo. De la misma forma, Correal-Cuervo et al. (2021) indican 
que los empleadores de graduados de estudios profesionales (tales como Educa-
ción) resaltan las competencias genéricas de comunicación escrita y asertiva, la in-
vestigación, el procesamiento de información, el liderazgo y el manejo del cambio. 
Otros autores como Abidín (2021) indican que los empleadores están satisfechos 
al evaluar la calidad del desempeño de los egresados en Indonesia. Otros estudios 
relacionados con los graduados de Educación y de Pedagogía, como el de Hila-
rio-Flores et al. (2023), reflejan que existe una demanda de perfiles que destacan 
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la ética profesional, la comunicación efectiva, el trabajo en equipo, el pensamiento 
crítico y la adaptación al cambio. 

En el contexto europeo, los resultados de una encuesta a gran escala de la per-
cepción de los empleadores de la empleabilidad en 27 países, donde participaron 
7036 empleadores de graduados, encontramos que resalta la importancia del tra-
bajo en grupo, las habilidades específicas del sector, las habilidades de comunica-
ción orales y escritas, el manejo adecuado de los medios tecnológicos, la habilidad 
de adaptarse a nuevas situaciones y las habilidades analíticas y de resolución de 
problemas, como atributos importantes a la hora de contratar (Comisión Europea, 
2010). 

Un estudio en España con 872 empleadores encontró que el interés de trabajar, 
la habilidad de aprender y la habilidad de trabajar como parte de un equipo, las 
habilidades de comunicación oral y la organización del tiempo son las habilidades 
clave solicitadas por los empleadores (Hernández-March et al., 2009).

De la misma forma, entre las competencias clave requeridas por los emplea-
dores en Alemania y Noruega, Arthur (2006) señala las habilidades analíticas, las 
sociales, las de organización/gestión, las de comunicación y la de aprender y ha-
blar en público. En la misma línea, Archer y Davison (2008) confirman que, sin 
importar el tamaño de la compañía, las “habilidades blandas” (como habilidades 
de comunicación y el trabajo en equipo) presentan un mayor peso que las técnicas 
o “habilidades duras” (tales como buenas calificaciones en el grado, habilidades 
tecnológicas). Pang et al. (2019) indican que los empleadores en Hong Kong con-
sideran la habilidad y ganas de aprender, el trabajo en equipo y cooperativo, ser 
un trabajador incansable, la predisposición a hacer trabajo extra, el autocontrol y 
el pensamiento analítico como las cinco competencias más valoradas. En Malasia, 
los empleadores valoran la habilidad de trabajar en equipo, la habilidad de mane-
jar el estrés, la habilidad de resolver problemas como las más importantes de las 
competencias genéricas que los nuevos graduados necesitan poseer. Otros estudios 
realizados en el mismo país (Cheong et al., 2018) nos indican que las principales 
fortalezas que los empleadores valoran de los egresados de Malasia son la fami-
liaridad y la voluntad para el trabajo duro. Además, los empleadores esperan que 
sus empleados sean responsables, fiables y confiables (Lim et al., 2019). En Nueva 
Zelanda, la habilidad de los graduados y su interés por aprender son vistas como 
las competencias más importantes en el lugar de trabajo para los recién graduados 
(Hodges y Burchell, 2003). En Pakistán, los empleadores dan más importancia a 
habilidades tales como la creatividad, la comunicación, las habilidades interperso-
nales, la toma de decisiones y la resolución de problemas (Rizwan et al., 2018). 
En China, los empleadores perciben actitudes y comportamientos positivos, tales 
como el trabajo cooperativo con otros, ser responsable y adaptable, la habilidad de 
resolver un conflicto, la comunicación efectiva en inglés oral y escrito, y el com-
promiso para aprender continuamente, como cualidades muy importantes en los 
graduados (Velde, 2009). En Chile, las competencias no técnicas más importantes 
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son el comportamiento ético, la comunicación, el trabajo en equipo y la innovación 
(LeBoeuf et al., 2013). 

Teniendo en cuenta todos estos estudios, la lista de las habilidades más de-
mandadas en los diferentes países coinciden fundamentalmente y son las “habi-
lidades blandas”, tales como las habilidades comunicativas, la automotivación y 
el interés por aprender. Estas no solo son importantes en el campo de ciencias 
sociales sino también en las ciencias naturales y ciencias tecnológicas (Shmatko y 
Volkova, 2020). 

5.4. � Percepción de los empleadores de las competencias adquiridas 
por los egresados

Algunos documentos de la satisfacción de los empleadores con los graduados dan 
opiniones positivas, mientras que otros las dan negativas. Los resultados de una 
encuesta integral sobre la satisfacción de los empleadores (Harvery y Green, 1994) 
sugieren una relación entre las habilidades más valoradas por los empleadores y 
aquellas que poseen los egresados. De esta forma, la mayoría de los empleadores 
están moderadamente satisfechos con la calidad competencial de los graduados 
que contratan.

En contraste con el trabajo de Harvey y Green, diferentes estudios realizados 
en varios países muestran un tono más negativo, sugiriendo que hay una discor-
dancia entre las habilidades que los graduados piensan que utilizan en el puesto de 
trabajo y la satisfacción de los empleadores con su actuación (Tate y Thompson, 
1994). Parte del problema radica en la dificultad de analizar la satisfacción de los 
empleadores de forma significativa. Harvey y Green destacaron tres obstáculos. El 
primero, la relación entre las percepciones de los empleadores de la satisfacción 
y calidad de los nuevos graduados que contratan está lejos de ser algo directo. En 
segundo lugar, los datos obtenidos no son robustos o fiables; y finalmente, existen 
dificultados debido a los diferentes perfiles de respuesta de los empleadores en 
diferentes sectores e instituciones.

En Rumania, los empleadores indican una deficiencia en las habilidades para 
responsabilizarse y tomar decisiones, trabajar bajo presión y prestar atención a los 
detalles y la exactitud (Chiru et al., 2012). Además, las habilidades más deseadas 
por los empleadores son las comunicativas, el trabajo en equipo, la resolución 
de problemas y la asimilación de nuevos conocimientos (Nicolescu y Pacaronun, 
2009). En relación con los graduados ingleses, las competencias que poseen en 
menor medida los graduados son las habilidades comunicativas escritas, las habi-
lidades con las TIC, la experiencia técnica específica del campo de conocimiento, 
el dominio de lenguas extranjeras, la habilidad de trabajar independientemente y 
la orientación para conseguir logros (Chiru et al., 2012). En Polonia, los gradua-
dos universitarios presentan deficiencias en algunas competencias generales, tales 
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como las habilidades de comunicación e interpersonales, las cuales son clave en 
los procesos de contratación y en la búsqueda de empleo (Gawrycka et al. 2020).

En Hungría, Lituania, Eslovenia, Polonia y Turquía, las investigaciones indi-
can que los graduados universitarios presentan deficiencias en la habilidad para 
trabajar bajo presión, en el manejo del tiempo y en la maestría en su campo de 
conocimiento (Pukelis y Pileicikiene, 2012). En Estados Unidos, algunas compe-
tencias deseadas por los empleadores, tales como las habilidades interpersonales, 
la gestión de proyectos y las habilidades de presentación, difieren de las habili-
dades que los egresados adquieren (Dewey et al., 2008). En Egipto, los estudios 
detectan ciertas deficiencias, principalmente en ciertas habilidades específicas, en 
la toma de decisiones, en la competencia con las TIC, en el pensamiento crítico, 
en la resolución de problemas, en el comportamiento ético, en las habilidades de 
hablar en público y en la comunicación escrita, entre otras. En general, el conjunto 
de habilidades y competencias indicadas refleja que las habilidades blandas (soft 
skills) son consideradas críticas en las entrevistas de trabajo y están llegando a 
ser escasas (Schislyaeva y Saychenko, 2022). Stevens et al. (2019) presentan que 
los empleadores y los académicos no se muestran satisfechos con las habilidades 
comunicativas en una variedad de contextos. 

La otra habilidad que está en menor medida en los graduados es la creatividad. 
Oliver y Jorre (2018) sugiere que, para que la creatividad sea adquirida, esta debe 
estar explícitamente establecida en el currículo, evaluada y enseñada. En muchos 
países, las políticas educativas mencionan la necesidad de un aprendizaje creati-
vo, pero no proporcionan una definición adecuada de la creatividad o una guía de 
instrucción de cómo debería promoverse en las escuelas y universidades (Cachia 
y Ferrari, 2010). 

Sin embargo, esta discordancia entre el nivel de habilidades que los graduados 
adquieren y las habilidades que los empleadores requieren puede radicar, en parte, 
en la dificultad de analizar la satisfacción de los empleadores de forma signifi-
cativa. Harvey y Green destacaron tres obstáculos. El primero, la relación entre 
las percepciones de los empleadores de la satisfacción y calidad de los nuevos 
graduados que contratan está lejos de ser algo directo. En segundo lugar, los datos 
obtenidos pueden no son robustos o fiables; y finalmente, existen dificultados de-
bido a los diferentes perfiles de respuesta de los empleadores en diferentes sectores 
e instituciones.

5.5. � Estudios de satisfacción de los empleadores  
de grados de Educación

Específicamente en el campo de los graduados de Educación, el estudio de Trinh 
y Dang (2013) persiguió medir el grado de satisfacción con los requerimientos del 
trabajo en los graduados de educación infantil. Los resultados muestran que los 
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graduados cumplen los requerimientos del trabajo con buen nivel, con cualidades 
morales y de estilo de vida, un nivel considerable de conocimientos y habilidades 
y un nivel medio de desarrollo profesional de capacidades. Además, el estudio de 
Ngo et al. (2018) evaluó la satisfacción en el trabajo de los graduados de las disci-
plinas pedagógicas basadas en la opinión de los empleadores. Estos autores creen 
que la formación de la universidad solo logra una alta calidad cuando hay una 
convergencia entre las competencias profesionales, las actitudes, las motivacio-
nes por el trabajo y las habilidades de trabajo personal que poseen los graduados 
con aquellas que son adecuadas con los requerimientos del trabajo. Otro estudio 
realizado por Aquino et al. (2015) sobre el desempeño laboral de los graduados 
de educación muestra una brecha entre las percepciones de los empleadores de las 
cualidades/habilidades de los profesores nóveles y sus competencias para desarro-
llar los requerimientos del trabajo. 

Por otro lado, otros autores indican que, en el ámbito educativo español, los 
empleadores manifiestan que las competencias de los maestros no están explici-
tadas desde la Administración, con las implicaciones que de ello se derivan. Los 
empleadores de este sector perciben una necesidad de regulación de todos estos 
aspectos, y no parece que, como responsables de reclutar a los maestros, se sientan 
legitimados para decidir el perfil y sus requisitos ni especialmente preocupados 
por su perfil personal, cuestiones ambas que contrastan con los otros sectores in-
vestigados. En este sentido, insisten en la falta de regulación concreta sobre las 
competencias del maestro (Cabrera et al., 2016). 

Por último, aunque la mayoría de los estudios realizados para conocer la opi-
nión de los empleadores son de corte cuantitativo, hay que destacar también estu-
dios cualitativos basados en entrevistas y grupos de discusión, como el realizado 
en la Facultad de Ciencias de la Educación y del Deporte de Melilla (Corral-Ro-
bles et al., 2019), en el que participaron los equipos directivos de centros educa-
tivos de educación infantil y primaria de la ciudad, con el objetivo de conocer la 
opinión directa de los empleadores de los grados de Educación. De este estudio se 
pueden sacar como principales conclusiones que la forma de acceder actualmente 
a la función pública docente en España es injusta. Esta misma percepción es con-
firmada por investigaciones como la de Aguilar-Parra et al., (2016), que indican 
el carácter subjetivo de la evaluación en los concursos y afirman la necesidad de 
cambiar las pruebas con el objetivo de seleccionar a buenos docentes. El estudio 
de Corral-Robles et al. (2019) nos indica que la evaluación de la parte práctica del 
examen es demasiado subjetiva, ya que no hay definidos unos criterios definidos. 
Por otro lado, consideran que la composición de los tribunales no es adecuada para 
garantizar una objetividad en la evaluación, ya que la única condición para ser 
miembro del tribunal es ser docente funcionario de carrera y de la especialidad, 
lo que no garantiza la competencia para llevar a cabo los procesos de evaluación, 
especialmente teniendo en cuenta la falta de criterios objetivos sobre los cuales se 
basa la evaluación. 
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Sin embargo, en los centros educativos privados o concertados la situación es 
distinta, ya que la contratación directa les permite poner a prueba al profesorado 
novel, por lo que los empleadores no evidencian preocupación por los procesos de 
contratación. 

En cuanto a las carencias detectadas por los empleadores en el profesorado no-
vel, indican que la inteligencia emocional es una herramienta indispensable para el 
día a día del profesor, al igual que afrontar y resolver problemas, la facilidad de un 
diálogo constructivo y colaborativo con las familias, aspectos en los cuales el pro-
fesorado novel muestra carencias. En cuanto a las metodologías y estrategias di-
dácticas, las cuales ocupan un papel destacado, la mayoría de los directivos indica 
que el profesorado novel presenta buena preparación. En relación con la capacidad 
crítica, los directivos de los centros escolares señalan que el profesorado novel ca-
rece en muchas ocasiones de esta capacidad. El trabajo en equipo y el interés por el 
alumnado son dos aspectos que señalan como fortalezas en los egresados, presen-
tando una alta predisposición para trabajar con los diferentes agentes educativos. 

5.6.  Problemas de los estudios de opinión de los empleadores 

Los empleadores juegan un papel clave en la transformación de la empleabilidad 
en empleo (Harvey, 2001) y las instituciones de educación superior deben respon-
der a las habilidades solicitadas; pero esto presupone que los empleadores tienen 
una percepción precisa de las habilidades requeridas. Teichler (2009) advierte de 
los posibles riesgos de involucrar a los empleadores en la educación superior. Él 
señala que los empleadores son inciertos sobre los requerimientos de un trabajo 
y, más importante, que estos requerimientos cambian con el tiempo. También se 
sugiere que los empleadores no son totalmente conscientes de la brecha entre las 
habilidades necesarias y las habilidades disponibles en el mercado laboral. Harvey 
y Green (1993) cuestionan las habilidades de los empleadores para determinar 
la calidad de la educación superior. Holmes (2001) indica que la principal pre-
ocupación de los empleadores es la forma en la que los graduados trabajan y su 
rendimiento más que las habilidades en sí. Más importante, algunos empleadores 
emplean las instituciones de educación superior como el criterio de selección por-
que ellos esperan que los graduados de ciertas instituciones hayan adquirido cono-
cimientos y habilidades específicas (Paul y Murdoch, 2000). En este contexto, los 
empleadores quizás no sean adecuados para proporcionar una información clara 
sobre las habilidades para la empleabilidad; de hecho, hay poco consenso entre 
los empleadores en la definición de empleabilidad y el conjunto de habilidades de 
empleabilidad (Arora, 2015). 

Por otro lado, otros autores como Braun y Brachem (2015) creen que los em-
pleados proporcionan la mejor y más fiable información sobre los requerimientos 
del trabajo. Por último, es necesario tener información de ambas, la oferta y la 
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demanda de habilidades, fundamentalmente a través de encuestas a graduados que 
intentan medir ambas, las habilidades adquiridas y aquellas que se requieren en el 
trabajo actual (Van der Velden, 2013). 

En relación con las habilidades requeridas por los graduados, hay preocupación 
en relación con la taxonomía de cada habilidad, principalmente cómo cada agente 
implicado en la evaluación interpreta la habilidad. Bennett (2002) proporciona 
ejemplos de la confusión y discordancia de los mánagers en la definición de habi-
lidades relevantes. También se puede cuestionar la imposibilidad de comparar las 
necesidades en competencias de diferentes empleadores. 

5.7. � Desarrollo de las competencias más demandadas: sugerencias de 
los empleadores

Considerando la opinión y percepción de los empleadores acerca de las competen-
cias, varios autores de investigaciones llevadas a cabo en el contexto español, tales 
como las de Alonso et al. (2009), y Freire et al. (2011), nos indican las diferencias 
existentes entre las competencias cultivadas por la universidad y las demanda-
das por el sector empresarial. Estas discrepancias llevan a estos últimos autores 
a reconocer que “sería necesario que el sistema universitario español mejorase la 
formación en competencias de los graduados” (Freire et al., 2011: 17). De acuerdo 
con Parris y Saville (2011), para mejorar la formación práctica de los estudiantes 
y su desarrollo competencial es necesario adoptar distintas medidas, tales como 
llevar a cabo prácticas en empresas, aumentar la presencia en los planes de estudio 
de los aspectos relacionados con la práctica profesional, y estrechar vínculos con 
el mundo laboral.

En la misma línea, otros autores, como Rodríguez et al. (2007), indican que 
las universidades, para facilitar la empleabilidad deberían tener en cuenta la di-
mensión práctica del currículum (prácticas en empresas, TFG), diseñar un perfil 
de formación adecuado y desarrollar actuaciones institucionales para mejorar la 
inserción laboral, tales como una orientación profesional, y servicios de interme-
diación. En este sentido, las universidades e instituciones han desarrollado un con-
siderable trabajo para responder a los desafíos del EEES (Tran, 2013).

Otros autores como Lazikova et al. (2022) nos indican que, desde la perspec-
tiva de los empleadores, las habilidades blandas que son demandadas en mayor 
medida, tales como las habilidades de comunicación, la predisposición y habilidad 
de tomar responsabilidad, la flexibilidad, el trabajo en equipo, la creatividad y la 
resolución de problemas, no son aquellas que los estudiantes obtienen durante los 
estudios, independientemente de su campo de especialización. Algunas de ellas, 
tales como las habilidades de comportamiento (ejemplo: ser responsable) deben 
ser desarrolladas durante la primaria y la secundaria, además de en el entorno 
familiar. Otras, incluyendo las habilidades comunicativas, el trabajo en equipo, la 
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creatividad y la resolución de problemas, pueden ser mejoradas a través de juegos 
de simulación, trabajo en proyectos reales en un ambiente de trabajo real en las 
empresas, en prácticas en el extranjero, en proyectos en escuelas de verano, etc.

Dependiendo del área de conocimiento, muchas posibilidades están disponibles. 
Además, la integración de habilidades y conocimientos de diferentes disciplinas en la 
búsqueda de soluciones a problemas puede conducir a la formulación de una aproxi-
mación multidisciplinar, la cual es uno de los objetivos más importantes del desarro-
llo sostenible. Sin embargo, la cooperación entre industria, universidades y gobiernos 
nacionales y europeos es necesaria para lograr mejoras en esta área. Los responsables 
políticos a nivel nacional y europeo deben apoyar la cooperación con programas de 
financiación (por ejemplo, disminuyendo los impuestos de los empleadores partici-
pantes, proyectos becados para apoyar la formación en habilidades blandas). 

5.7.1. � Desarrollo de las competencias más demandadas  
en los graduados de educación: sugerencias de los empleadores 

Teniendo en cuenta únicamente los egresados provenientes de grados de la edu-
cación, tales como educación primaria y educación onfantil, las contribuciones de 
los empleadores se entienden fundamentalmente desde los siguientes enfoques: 1. 
Medidas que deberían tomar las instituciones implicadas para mejorar el logro 
de competencias. 2. Competencias que se deberían enseñar en la universidad. 3. 
Medidas de tipo metodológico para favorecer el desarrollo de competencias en la 
universidad.

En relación con el primer bloque, medidas que deberían tomar las instituciones 
implicadas para mejorar el logro de competencias, desde educación primaria se 
alude a la responsabilidad que debería asumir la Administración educativa en rela-
ción con la universidad, por ejemplo mediante la creación de un estatuto docente 
que defina y delimite cuáles tienen que ser las competencias comunes para todas 
las universidades, la realización de oposiciones con una exigencia mayor de la 
actual y diseñadas de acuerdo con las competencias profesionales o el aumento del 
tiempo dedicado al prácticum en los centros docentes.

En cuanto al segundo bloque mencionado, las competencias que se deberían 
enseñar en la universidad, los empleadores consultados proponen competencias 
que hemos agrupado, siguiendo las orientaciones de Tuning (2003), en las mismas 
tipologías utilizadas para clasificar las competencias que los empleadores valoran 
más en un graduado: 

–	 Competencias instrumentales: como las “Habilidades discursivas y argu-
mentación en debates, “Comunicación”, “Exigencia personal y rigor en la 
resolución de las tareas”, “Resolución de problemas”, “Presentación públi-
ca de proyectos”, “Organización, eficiencia y gestión del tiempo”.
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– Competencias interpersonales, como “Aprendizaje cooperativo”, “Traba-
jos y proyectos en equipo”.

– Competencias sistémicas, como “Autogestión de emociones y autorregula-
ción”, “Autoconocimiento para compensar déficits”, “Inteligencia emocio-
nal”, “Liderazgo”, “Participación e implicación” o “Resiliencia”.

En cuanto al tercer bloque: medidas de tipo metodológico para favorecer el de-
sarrollo de competencias en la universidad, se identifican aportaciones referidas a 
una orientación metodológica de tipo general, como el “Método científico”, “Dise-
ño de actividades competenciales”, “Participación del alumnado en actividades” y 
“Aprendizaje basado en resolución de problemas y proyectos”. Se sugieren, también, 
cierto tipo de actividades como la “Participación en debates”, “Estudios de casos”, 
“Presentaciones orales en público” y “Trabajos y proyectos realizados en equipo”. 

5.8. Principales herramientas para la recogida de datos  
en los estudios de satisfacción de empleadores

La mayoría de los estudios de satisfacción de empleadores en España y Europa son 
institucionales, llevados a cabo por las universidades e instituciones regionales y 
nacionales. La metodología cuantitativa, basada fundamentalmente en cuestiona-
rios o encuestas es el método más común de recogida de datos (Lopez-Roldán y 
Fachelli, 2015). Esta técnica presenta la ventaja de permitir recoger información 
de muestras de gran volumen. 

A modo de ejemplo, podemos destacar el estudio realizado por la Universidad 
de las Islas Baleares (UIB) (Cifre et al., 2006), en el que participaron 500 empresas 
y entidades, lo que constituyen el total registrado en la base de datos del Depar-
tamento de Orientación e Inserción Laboral de la UIB. En el estudio se pregunta 
acerca de los valores y competencias demandadas en el mercado profesional des-
de el punto de vista de los empleadores. Para la recogida de datos se emplearon 
cuestionarios con escalas tipo Likert, con 4 y 5 niveles (Palmer et al., 2009). Otras 
universidades, como la Universidad de Granada, también utilizaron como herra-
mienta de recogida de datos un cuestionario para empleadores, el cual se admi-
nistró a 1027 entidades públicas y privadas (Centro de Promoción de Empleo de 
la Universidad de Granada, 2017). Por otro lado, se realizaron diferentes estudios 
en otras universidades españolas, empleando encuestas con el fin de recopilar la 
opinión de los empleadores, como en la Universidad de Valencia (AVAP, 2013) o 
en la Universidad de La Coruña (Freire et al., 2011), entre otras.

Aparte de los instrumentos de tipo cuantitativo de recogida de información, 
existen universidades que han empleado metodologías mixtas. En este contexto, 
dentro de la Universidad de Granada, la Facultad de Ciencias de la Educación y 
del Deporte de Melilla, realizó un estudio empírico con empleadores de los grados 
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de Educación: educación primaria y educación infantil, empleando tanto instru-
mentos cuantitativos (cuestionario a empleadores) como instrumentos cualitativos 
(entrevistas) (Lorenzo-Quiles, 2021). Otro estudio de interés es el realizado en 
Cataluña por AQU (2015), estudio estructurado por fases, donde en la primera fase 
se emplea un instrumento cuantitativo (encuesta), y en la segunda un instrumento 
cualitativo (entrevista y grupos focales) a 12 sectores de actividad. En este estudio 
participaron más de 1300 empresas privadas, 281 del sector de la enseñanza y más 
de 200 del sector de la salud. 

Adicionalmente, también se conocen estudios que presentan un enfoque úni-
camente cualitativo en el cual el análisis realizado se basa en la percepción e
interpretación de la realidad por parte de informantes clave. En concreto en el
campo educativo, estos informantes serían los equipos directivos de los centros
educativos, los cuales pueden aportar información directa en relación con su satis-
facción con los egresados que contratan, competencias requeridas para el puesto
de trabajo, entre otros aspectos. Entre estos estudios destaca el de Cabrera et al.
(2016), llevado a cabo en Cataluña (España), con empleadores de los grados de
Educación, Farmacia e Ingeniería, empleando la entrevista como herramienta de
recogida de información. El fin de este estudió fue profundizar en las competen-
cias más valoradas por los empleadores, su evaluación, y en su opinión con la
enseñanza en competencias otorgadas desde los centros educativos de enseñanza
superior.

Por otro lado, es interesante destacar algunas de las principales preocupaciones 
y dificultades por parte de las instituciones y universidades para la realización de 
las encuestas o cuestionarios. Entre ellas cabe resaltar: 1) La necesidad de conse-
guir una elevada tasa de respuesta. 2) La necesidad de realizar un correcto diseño 
muestral. 3) Las dificultades en la elaboración y estructuración del cuestionario. 

En relación con el primer punto, las tasas de respuesta varían mucho en función 
de la forma de contactar con la empresa. Algunos estudios proponen que el primer 
contacto con la empresa o institución empleadora se realice por teléfono, con la 
idea de poder acceder a la persona más apropiada para evaluar la calidad de los 
graduados. Posteriormente se realizaría un contacto vía correo para la organización 
y envío de la encuesta (Shah et al., 2014; Philippi y Banta, 2006). Otros trabajos 
indican que la encuesta se realiza en línea a través de cuestionarios online (Brits, 
2008; Van Canh, 2022), o únicamente por vía telefónica (Cifre et al., 2006).

En relación con el segundo punto, la realización de un correcto diseño mues-
tral, en el caso español, para seleccionar la muestra de empleadores se puede recu-
rrir principalmente a:

– Las empresas que colaboran con la universidad en la realización de las prác-
ticas curriculares

– Las empresas que figuran en la base de datos de la correspondiente cámara
de comercio
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–	 Las empresas que figuran en la base de datos del Directorio Central de Em-
presas (DIRCE) del Instituto Nacional de Empleo

–	 Las empresas de la base de datos de Fomento de la Producción, que recoge 
a las 30 000 principales empresas españolas

–	 Las empresas que colaboran en actividades de formación

En este sentido es muy complejo conocer lo que opinan todas las empresas e 
instituciones que cuentan con titulados de una universidad, especialmente porque 
generalmente se desconocen todas las empresas donde están empleados los titula-
dos de las últimas promociones. 

Otra de las dificultades de los estudios con enfoque cuantitativo es la elabora-
ción de la encuesta o cuestionario. Esto es debido a que el estudio puede perseguir 
objetivos muy variados. Sin embargo, gran parte de estos trabajos, tal como se ha 
reflejado en este capítulo, versan sobre las competencias más solicitadas por los 
empleadores, la opinión de los empleadores en cuanto al grado de competencias 
que poseen los recién contratados y la satisfacción general con la preparación de 
los recién egresados por parte de las universidades.

Por otro lado, en el contexto internacional nos encontramos con una situación 
similar a la de España, destacando principalmente los estudios de corte cuantita-
tivo, en los cuales se emplea preferentemente el cuestionario o la encuesta como 
herramientas de recogida de información. A modo de ejemplo y considerando los 
empleadores de los grados de Educación, podemos destacar el trabajo de Aquino 
et al. (2015), donde participaron los equipos directivos de 18 centros educativos 
en Filipinas, utilizando un cuestionario como herramienta de recogida de datos. 
También, en relación con los graduados de Educación, se realizó el estudio de 
Hilario-Flores (2022) en Perú, en el que participaron directivos de unidades de 
gestión educativa, directores de instituciones educativas y coordinadores académi-
cos; o el trabajo de Van Canh (2022) en Filipinas, con una muestra de más de 200 
empleadores de graduados de educación infantil, primaria y secundaria. 

Otros estudios abarcan la percepción de los empleadores de varios sectores, 
como la encuesta de satisfacción de empleadores realizada en 2016 en Sudáfrica 
(Brits, 2018), donde participaron 119 empleadores de varias organizaciones. Igual-
mente, se puede destacar el trabajo de Correal-Cuervo et al. (2021) llevado a cabo 
en Colombia, en el cual participaron 188 empleadores; y el cuestionario del trabajo 
de Hesketh (2010), con la participación de 372 empleadores de distintos sectores 
de Inglaterra. El Gobierno australiano también realizó un extenso estudio de sa-
tisfacción de empleadores en el que participaron 3000 empleadores (QILT, 2016). 
Otro interesante trabajo, llevado a cabo en el mismo país, empleó una encuesta 
online en la que participaron 485 empleadores de 2 universidades localizadas en 
distintas regiones de Australia (Shah et al., 2014). 

Prácticamente la totalidad de los estudios presentan un enfoque cuantitativo 
y el diseño es de tipo descriptivo transversal. La distribución del cuestionario se 
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realiza en un momento determinado, sin un posterior seguimiento de los mismos 
empleadores a lo largo del tiempo (Simón et al., 2010). 

En el ámbito internacional, también se conocen estudios que emplean un enfo-
que cualitativo, como el trabajo de Dodoo y Kuupole (2017), en los que se elabora 
un instrumento de tipo entrevista. El estudio es llevado a cabo en distintas insti-
tuciones de Sudáfrica. El enfoque cualitativo es considerado por varios autores 
como una estrategia más adecuada para captar una opinión detallada en un contex-
to específico (Patton, 2002). Otros estudios de corte cualitativo que destacar son 
los trabajos de Jonbekova (2015), basados en una entrevista semiestructurada a los 
empleadores de Asia central para determinar las habilidades y preparación de los 
graduados para el empleo; o dentro de esta misma temática el trabajo de Jackling 
y De Lange (2006), realizado en Australia, en el cual se emplea una entrevista a 
los responsables de recursos humanos de diferentes organizaciones. A modo de 
resumen, los estudios con un enfoque cualitativo se han basado fundamentalmente 
en entrevistas a responsables o a expertos del mundo empresarial, de recursos hu-
manos o de selección de personal.

5.9. Competencias de los egresados de educación infantil y educación 
primaria desde la perspectiva de los empleadores.  
La competencia digital

El EEES no solo ha propiciado un cambio en la duración y estructura de
las titulaciones universitarias, sino también en el modo de concebir los procesos de 
aprendizaje, generando diseños curriculares basados en competencias que hacen 
necesariamente que la educación y el mercado laboral trabajen en sintonía.

En el mundo académico, este nuevo enfoque basado en competencias ha
dado lugar a diversas líneas de investigación, entre las que podemos destacar
la relación entre las competencias desarrolladas en la Universidad y los reque-
rimientos del mercado laboral. En este sentido, se hace indispensable contar
con las principales partes implicadas, graduados y empleadores, estando las
principales investigaciones dirigidas a evaluar la percepción que los estudiantes
universitarios tienen sobre el nivel competencial que alcanzan en sus estudios
y el nivel que perciben los empleadores cuando aquellos se incorporan a un
puesto de trabajo.

Conscientes del amplio abanico de competencias evaluables, como ya ha sido 
indicado, en este apartado nos centramos en el desarrollo y evaluación de la com-
petencia digital alcanzada por los egresados universitarios en general y, en par-
ticular, por los egresados de educación infantil y primaria desde la perspectiva 
de los empleadores dado el carácter prioritario concedido a esta competencia por 
la Comisión Europea al considerarla una de las ocho competencias clave para el 
aprendizaje a lo largo de la vida (Comisión Europea, 2019). 
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Por otro lado, no cabe duda de que, en una sociedad con un nivel cada vez 
mayor de digitalización, ser competente en el uso de las TIC es necesario para to-
das las esferas, incluida la educativa. En este sentido, el concepto de competencia 
digital junto a los conocimientos y destrezas asociados ha ido evolucionando al 
mismo ritmo que lo han hechos las tecnologías (Marin et al., 2021), pasando de 
un enfoque más utilitario, relacionado con el manejo de herramientas y software 
concretos que permitieran un uso eficiente de los recursos tecnológicos disponibles 
en el aula (ordenadores, pizarras digitales, etc.) a una visión más global, donde se 
aúnan cuestiones de carácter más cognitivo como el pensamiento crítico y reflexi-
vo sobre la evaluación, la selección o la producción de materiales y contenidos, 
así como el sentido pedagógico de la inclusión de las tecnologías en el proceso de 
enseñanza-aprendizaje (Cabero et al., 2021b).

El actual Real Decreto 822/2021, encargado de organizar las enseñanzas univer-
sitarias, al igual que lo hiciera el anterior Real Decreto 1393/2007, sigue focalizan-
do la formación universitaria en el estudiantado y en sus competencias, entendidas 
como el conjunto de conocimientos, capacidades y habilidades académicamente 
relevantes que le otorga el título universitario obtenido. Estas competencias, a su 
vez, favorecerán la inserción laboral de estos y por ende su integración activa en 
la sociedad. Es así como las competencias han quedado integradas en el currículo 
formativo de graduados que serán capaces de desenvolverse de forma autónoma, 
consciente y responsable en diferentes contextos y situaciones, y con capacidad 
para enfrentarse al mundo laboral (Cano, 2008; Echazarreta et al., 2009). Entre 
ellas, como ya se ha señalado, cabe destacar la competencia digital imprescindible 
para el desarrollo personal, la ciudadanía activa, la inclusión social y el empleo. 

La competencia digital alude al “uso seguro y crítico de las tecnologías de la 
sociedad de la información (TSI) para el trabajo, ocio y la comunicación”, quedan-
do sustentada en las siguientes competencias básicas en materia de TSI: el uso de 
ordenadores para obtener, evaluar, almacenar, producir, presentar e intercambiar 
información, y comunicarse y participar en redes de colaboración a través de In-
ternet (Comisión Europea, 2019). La competencia digital (o e-competencia) debe 
entenderse por tanto como una competencia transversal que permite la adquisi-
ción de otras competencias clave, por ejemplo, idiomas o capacidad para aprender 
a aprender.

A partir de esta definición, diferentes autores han intentado delimitar los ele-
mentos que la componen para aclarar qué implica ser digitalmente competente, 
cómo planificar su inclusión en el currículo universitario y cómo evaluar la conse-
cución de objetivos de aprendizaje y niveles competenciales. 

Así, mientras que para Ferrari (2013) son cinco los componentes que la in-
tegran: información, comunicación en entornos digitales, creación de contenido, 
seguridad y resolución de problemas, para Cubillo (2010) se requieren 27 indi-
cadores agrupados en tres categorías: indicadores de conexión, indicadores de 
conocimiento e indicadores de uso. Por otro lado, Ala-Mutkz (2011) engloba la 
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competencia digital dentro de las herramientas para el trabajo diferenciando entre 
alfabetismo informacional, alfabetismo en medios y alfabetismo en TIC. 

En el contexto español, el marco de referencia para el diagnóstico y la mejo-
ra de las competencias digitales del profesorado viene delimitado por el Marco 
Común de la Competencia Digital Docente (INTEF, 2017). Las competencias di-
gitales son definidas como aquellas que necesita desarrollar el profesorado del 
siglo xxi para la mejora de su práctica educativa y para el desarrollo profesional 
continuo. Se describe, de manera estandarizada, la competencia digital de los do-
centes en cinco áreas competenciales y tres dimensiones (básica que incluyen los 
niveles A1 y A2; intermedia, niveles B1 y B2, y avanzada, niveles C1 y C2). En el 
cuadro 5.1 se recogen las cinco áreas junto a las competencias incluidas en ellas. 

Cuadro 5.2. Áreas y competencias del Marco Común de Competencia Digital 
Docente

Áreas Competencias
1. Información 1.1. Navegación, búsqueda y filtrado de información

1.2. Evaluación de la información
1.3. Almacenamiento y recuperación de información

2. Comunicación 2.1. Interacción mediante nuevas tecnologías
2.2. Compartir información y contenidos
2.3. Participación ciudadana en línea
2.4. Colaboración mediante canales digitales
2.5. Netiqueta
2.6. Gestión de la identidad digital

3. Creación de 
contenido

3.1. Desarrollo de contenidos
3.2. Integración y reelaboración
3.3. Derechos de autor y licencias
3.4. Programación

4. Seguridad 4.1. Protección de dispositivos
4.2. Protección de datos personales e identidad digital
4.3. Protección de la salud
4.4. Protección del entorno

5. �Resolución de
problemas

5.1. Resolución de problemas técnicos
5.2. Identificación de necesidades y respuestas tecnológicas
5.3. Innovación y uso de la tecnología de forma creativa
5.4. Identificación de lagunas en la competencia digital
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El carácter clave de la competencia digital ha vertebrado la formación inicial 
docente y las propuestas legislativas en España relacionadas con la tecnología y 
la educación, quedando incorporada, junto con las TIC, a la normativa que regula 
la formación inicial del profesorado de educación infantil y de educación primaria 
(Aristizabal y Cruz, 2018).

Así, en la Orden ECI 3854/2007, que regula la verificación de los títulos de 
maestro/a en educación infantil, queda recogido en el apartado 3 que uno de los 
objetivos primordiales en la formación del maestro de esta etapa es conocer las im-
plicaciones educativas de las TIC, especialmente de la televisión. Y, en el caso de 
la educación primaria, la Orden ECI 3857/2007, que regula la verificación de los 
títulos de maestro/a en educación primaria, igualmente contempla como objetivo 
ya no solamente conocer las tecnologías, sino también aplicarlas y discernir la in-
formación que efectivamente contribuya al aprendizaje (apartado 3). Sin embargo, 
aunque la regulación de la formación inicial en educación primaria reconoció la 
mutua influencia entre ciencia, sociedad y desarrollo tecnológico, el documento no 
hace mención explícita a las TIC, las herramientas tecnológicas o la competencia 
digital entre las competencias que el profesorado debe adquirir tras la formación 
inicial.

Esta carencia explícita de contenidos y destrezas tecnológicas en la normativa 
reguladora de la formación inicial de los docentes de las etapas que nos ocupan 
ha propiciado una integración desigual de la competencia digital en la formación 
del profesorado entre diferentes planes de estudio (Gabarda et al., 2020), llegan-
do a suponer, en la mayor parte de los casos, una disminución de los contenidos 
tecnológicos en los planes de formación inicial tras la entrada en vigor del EEES 
(Herrada y Herrada, 2011; Peirats et al., 2018).

Más allá del interés personal por desarrollar su competencia digital, los docen-
tes de educación infantil y primaria cumplen con una responsabilidad fundamental 
en el desarrollo de las destrezas tecnológicas de los estudiantes en estas etapas, 
dado que, además de ciudadanos, son formadores digitales (López-Gil y Bernal, 
2018). Esta función capacitadora tiene tanto un carácter instrumental como de for-
mación crítica, requiriendo de los profesionales unas capacidades avanzadas que 
les permitan acometer su función docente. 

Esta cuestión supone un desafío importante, porque son diversos los estudios 
que han puesto de manifiesto el bajo nivel de competencia digital de los docentes 
tanto en formación como en ejercicio en las diferentes etapas educativas. Diversos 
estudios han analizado la relación entre diferentes factores y el nivel de compe-
tencia digital. Así, mientras que la edad sí parece guardar relación con el nivel de 
competencia digital (Esteve-Mon et al., 2016; López et al., 2020), no ocurre lo 
mismo con el sexo del docente, donde no se puede generalizar. En este sentido, 
encontramos estudios que avalan el mayor nivel de competencia de las mujeres en 
la creación de contenidos digitales y los hombres en la resolución de problemas 
(Pozo et al., 2020) y en seguridad (Grande-de Prado et al., 2020).
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Respecto a la situación de los docentes en formación, los estudios avalan que 
los futuros maestros y maestras de educación infantil y primaria presentan un nivel 
medio de competencia digital docente. Las habilidades de gestión de la informa-
ción y las competencias comunicativas y de colaboración (Torres et al., 2020) son 
las mayores destrezas presentadas, especialmente en las tareas más básicas (More-
no-Guerrero et al., 2020). Por el contrario, la creación de contenido (Hernández y 
San Nicolás, 2019), el uso crítico, la solución de problemas, la creatividad o la inno-
vación son las que se asocian con mayores dificultades (Gutiérrez y Cabero, 2016).

En cuanto al desarrollo de la competencia digital a medida que avanza el plan 
de estudios, no hay consenso. Mientras que Gabarda et al. (2017) concluyen que 
las destrezas de los docentes en formación mejoran según el curso, otros estudios 
como el de Girón et al. (2019) no encuentran diferencias en este sentido. Asimis-
mo, estos autores concluyen que no existen diferencias significativas en función 
de la titulación que se cursa, contando con destrezas similares los estudiantes de 
ambas titulaciones (grado en Educación Infantil y grado en Educación Primaria).

Para finalizar, cabe destacar que son diversos los estudios (Cabezas et al., 2014; 
Gutierrez y Serrano, 2016; Gabarda et al., 2017; Moreno et al., 2018; Pinto-Santos 
et al., 2020) que avalan las diferencias entre la percepción que tienen los estudian-
tes sobre sus propios niveles de competencia digital y las destrezas reales, cuestión 
que puede ser atribuida a su manejo diario de la tecnología y a una actitud positiva 
frente a ella (Sánchez-Caballé et al., 2019). 

La situación no es muy diferente en el caso del profesorado en ejercicio: la li-
teratura también señala, en líneas generales, que el nivel de competencia digital es 
medio. Mientras que las mayores fortalezas se asocian a competencias instrumen-
tales básicas ligadas a la utilización de recursos y espacios más clásicos, las prin-
cipales dificultades se presentan en la colaboración y generación de conocimien-
to (Palacios-Rodríguez y Martín-Párraga, 2021), junto a la carencia de destrezas 
para utilizar las tecnologías para atender a la diversidad, la seguridad (Garcia-Grau 
et al., 2020) y la creación de contenidos digitales (Fuentes et al., 2019).

A diferencia de los docentes en formación, sí se evidencian algunas diferencias 
en función de la etapa educativa (Moreno-Guerrero et al., 2020). Mientras que 
todos presentan un nivel alto en identificación de lagunas de la competencia digital 
y un nivel bajo en relación a derechos de autor y licencia, en áreas como compartir 
información y contenidos digitales o integración y reelaboración de contenidos, 
son los docentes de infantil los que cuentan con un mayor nivel.

De acuerdo con lo expuesto queda claro que los docentes, tanto en formación 
como en ejercicio, son capaces de realizar tareas de carácter básico (relacionadas 
con cuestiones de alfabetización informacional y de comunicación), pero muestran 
dificultades a la hora de crear contenidos, la seguridad o la resolución de problemas. 
Este aspecto es de especial relevancia, dado que, como ya se ha señalado, los do-
centes cumplen una doble función en relación con la competencia digital, una vin-
culada a su propio desarrollo y otra respecto al desarrollo de la de los estudiantes.
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Respecto a la perspectiva de los empleadores sobre las competencias digitales 
de los egresados universitarios, Torres-Coronas y Vidal-Blasco (2015) señalan que 
el mercado laboral juzga más negativamente que los propios estudiantes el nivel 
adquirido y la posible adecuación de este nivel a los requerimientos de un puesto 
de trabajo real. En particular, en las competencias relacionadas con el funciona-
miento del ordenador, los empleadores señalan como más positivo el dominio de 
hardware y periféricos que en el dominio de software o sistemas operativos. Esta 
situación debe ser tenida en cuenta dado que para las empresas las habilidades 
informacionales y tecnológicas, entre otras, son garantía de empleabilidad (Yusof 
et al., 2010).

Estas discrepancias en los niveles de satisfacción de estudiantes y empresas 
pudieran atribuirse al desconocimiento de las demandas del mercado laboral por 
parte del alumnado, así como a la falta de claridad por parte de las empresas a 
la hora de especificar a las universidades cuáles son sus necesidades. Reducir la 
ambigüedad conceptual sobre qué competencias digitales se necesitan es un factor 
decisivo para alcanzar los resultados deseados. Así, la falta de relación observada 
entre el perfil competencial de los graduados y las tareas que desarrollan puede 
tener su origen en la falta de relación directa o uniforme entre los contenidos del 
currículo y las competencias requeridas, así como en el hecho de que la mayoría 
de empleadores no busquen un perfil específico, sino un graduado con un conjunto 
específico de competencias (Torres-Coronas y Vidal-Blasco, 2015).

Es necesario seguir investigando sobre la percepción de estudiantes y emplea-
dores en relación con la competencia digital dado que la efectividad de la emplea-
bilidad depende de la calidad del currículo, de su coherencia y de las revisiones 
que se hagan del mismo, tal y como sugieren Zhiwen y Van der Heijden (2008).
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6
Evaluación comparada de planes  

de estudio internacionales de 
formación inicial del profesorado: 

análisis y propuestas de mejora
Alicia Benarroch y 

Alena Kárpava

En este capítulo se realiza una descripción de las características de los títulos de 
formación inicial del profesorado para las distintas etapas de la educación obli-
gatoria en tres países europeos, España, Francia e Italia, y tres latinoamericanos, 
México, Ecuador y Panamá. Se constatan los sucesivos cambios que han tenido 
lugar en los últimos tiempos, y el reconocimiento cada vez más generalizado de 
la importancia de la formación docente para la calidad educativa, y a su vez, para 
el desarrollo científico, tecnológico, humanístico y artístico de sus sociedades. Se 
destaca que, en los países europeos, la formación inicial del profesorado recae 
exclusivamente en las universidades; en los latinoamericanos, sigue habiendo una 
fuerte dependencia de las instituciones no universitarias, como las escuelas nor-
males. Asimismo, si bien tanto en España como en los países latinoamericanos la 
formación inicial del profesorado para la primera etapa de la educación obligatoria 
requiere un título de grado o licenciatura, sin embargo en Francia y en Italia se 
requiere un título de máster para llegar a ser docente de educación infantil o de 
educación primaria. Todos los países analizados, además de la exigencia de la for-
mación inicial, requieren de un examen de ingreso a la función docente, lo que es 
consecuencia de una falta de selección del profesorado para la formación inicial y 
de una falta de equilibrio entre el número de estudiantes que acceden a las carreras 
de formación inicial y las plazas de profesores disponibles.

6.1.  Introducción
Al igual que sucede en España, en el contexto internacional las primeras décadas 
del siglo xxi se asiste a un interés renovado por el papel que desempeña el profe-
sorado en los procesos de cambio. 
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Probablemente este interés tenga su origen en las evaluaciones internacionales, 
como el programa PISA (Programme for Internacional Student Assessment), ge-
neradoras de la necesidad de buscar explicaciones del rendimiento diferenciado de 
los estudiantes. Ello ha llevado a desarrollar estudios con la intención de explorar 
en detalle algunos factores que pudieran tener relación con el rendimiento de los 
sistemas educativos. La conclusión más mediática de estos estudios fue la identifi-
cación de la calidad del profesorado como el factor que tiene una mayor incidencia 
en los resultados obtenidos por los estudiantes (Barber y Mourshed, 2007). El 
mensaje se difundió rápidamente bajo la siguiente formulación: la calidad de un 
sistema educativo no puede ser superior a la calidad de su profesorado. Concre-
tamente, los países que obtienen un mejor rendimiento estudiantil se caracterizan 
por: a) conseguir atraer a la docencia a los mejores estudiantes; b) convertirlos 
después en buenos docentes; y c) ocuparse de que todos los escolares reciban una 
enseñanza de calidad. 

Estas conclusiones han sido corroboradas en estudios posteriores, como el rea-
lizado por Sevillano-Monje y Sánchez-Lissen (2021), donde se compara la forma-
ción del profesorado en Finlandia, Singapur y España. Los dos primeros ocupan 
buenas posiciones en las clasificaciones internacionales, como el informe PISA
2018, donde Singapur alcanza la segunda posición del ranking y Finlandia la déci-
ma, ambos muy alejados de los resultados de España. Tras el análisis de los resul-
tados, los autores encuentran notables coincidencias entre Finlandia y Singapur y 
mayores diferencias con España. Concluyen lo siguiente:

El sistema de formación español necesita aumentar la exigencia en la selección 
del profesorado para la formación inicial, una estrategia que, entre otras cosas, 
permitiría menos gasto, al mantener un mayor equilibrio entre el número de 
estudiantes que acceden a la carrera de magisterio y las plazas de profesores 
disponibles (p. 105).

La formación inicial del profesorado es la primera etapa en la trayectoria del 
profesor. En ella se sientan los principios de una mentalidad profesional que otor-
ga al profesor en formación un conjunto de herramientas y conocimientos para 
su futura labor docente (Caena, 2014). El último informe TALIS (OCDE, 2019a) 
incide también en la importancia de la formación inicial como base formativa y del 
desarrollo profesional docente.

En este estudio se pretende realizar un análisis comparativo entre los títulos 
y modelos de Formación Inicial del Profesorado (FIP) de educación obligatoria 
en los países europeos y latinoamericanos. Este análisis permite desarrollar una 
perspectiva general sobre los modelos formativos con el fin de elaborar una mirada 
conjunta, conocer sus fuerzas y debilidades, plantear los puntos de coincidencia y 
de divergencia en el planteamiento de los sistemas educativos de distintos países, 
con el fin, posteriormente, elaborar propuestas de mejora de la calidad educativa.
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6.2.  Metodología

En este capítulo, como referencia de análisis, nos vamos a referir a los modelos 
de la formación inicial del profesorado en tres países europeos –España, Fran-
cia e Italia [Universidad de Granada (UGR, España), Universidad de Paris Est-
Crétell-Val de Marne (UPEC, Francia) y Alma Mater Studiorum, Università Di 
Bologna (UNIBO, Italia)]– y tres países de América Latina y Caribe –México, 
Ecuador y Panamá [Pontifica Universidad Católica del Ecuador (PUCE), Universi-
dad Nacional de Educación de Ecuador (UNAE), Universidad Autónoma de Yuca-
tán (UADY, México), Universidad Autónoma de Chiriqui (UNACHI, Panamá)]–. 
Para ello recurrimos a la colaboración de las instituciones de educación superior 
que han participado en el proyecto internacional ‘Evaluación de la Formación del 
Profesorado en América Latina y Caribe. Garantía de la Calidad de los Títulos de 
Educación’ (ECALFOR, 2022), con el fin de recopilar información, aclarar dudas 
y conocer posibilidades de mejora de sus modelos educativos.

A las instituciones académicas se les han aplicado varios cuestionarios. Por 
un lado, y de forma general, se solicitó información sobre los modelos educativos 
destinados a la FIP. Los ítems de este cuestionario, que se aplicó a todas las uni-
versidades, tanto europeas como latinoamericanos, se centraban en recopilar la 
información relacionada con el país, universidad, estructura del sistema educativo 
y títulos universitarios de formación inicial del profesorado, prestando mayor aten-
ción a tres aspectos: 

– Marco normativo que regula el título
– Plan de estudios (malla curricular/pensum) del título
– Ejemplos de guías docentes (programas de las materias/sílabos)

Conviene destacar que una de las dificultades del proyecto es la adaptación 
del lenguaje científico, académico y legislativo de los documentos públicos, tanto 
editados en francés e italiano como los editados en el español de América Latina, 
dada la polisemia de los conceptos y el intento de traducir o adaptar su significado 
de la forma más aproximada posible sin modificar el de su contexto de origen.

Por otro lado, se solicitó, únicamente a las universidades latinoamericanas y 
caribeñas, un informe de autoevaluación, en el que se recababa la situación de 
la titulación de su institución, basado en los criterios establecidos en la guía de 
evaluación elaborada por la Axencia para a Calidade do Sistema Universitario de 
Galicia (ACSUG, 2022), e identificando, en algunos casos, las áreas de mejora que 
deberían emprenderse. Se incluyeron los siguientes aspectos: principales caracte-
rísticas de los centros, características de las titulaciones, perfil de ingreso y egreso 
del alumnado, requisitos del acceso, metodología docente, existencia de los pro-
gramas de tutorización del alumnado, propuesta de prácticas externas, existencia 
del trabajo fin de carrera, estructuras de coordinación (horizontal, vertical), planes 
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de movilidad y de intercambio estudiantiles, tasa de demanda, tasa de graduación 
y tasa de abandono o de éxito.

En este trabajo únicamente se presentan las características generales de los títulos 
de formación inicial del profesorado de educación obligatoria de los distintos países 
de las instituciones del estudio. Se trata de obtener una primera imagen comparativa 
de estos títulos en función de las etapas educativas para las que dan acceso. 

6.3.  Formación inicial del profesorado en universidades europeas

En la Unión Europea, las reformas en relación con la formación del docente ad-
quieren una gran relevancia a partir del Proceso de Bolonia, cuando comienzan a 
gestarse sistemas de armonización de la educación superior. Manso, Matarranz y 
Valle (2019) contabilizaron un total de veintiún documentos solamente entre el 
año 2000 y 2015, en los cuales la Unión Europea enunciaba aspectos relativos a 
la formación del profesorado. Las instituciones emisoras de ellos son el Consejo 
de Ministros, el Comité de las Regiones, el Consejo Europeo, la Comisión, el 
Parlamento y el Comité Económico y Social. A pesar del carácter “no vinculante”, 
esto es, de aplicación no obligatoria, es importante resaltar que son resultado de 
un diálogo entre diferentes agentes, de un complejo proceso de participación, de 
consenso y de toma de decisiones, por lo que toda esta documentación adquiere un 
poder blando que penetra en las políticas nacionales de la formación del profeso-
rado de las universidades europeas.

Otro aspecto que favorece el intercambio de información son las redes. Las re-
des de información sobre educación son mecanismos estratégicos para la mejora del
conocimiento y la comprensión de los sistemas educativos. Son útiles en el diseño
de políticas educativas, la toma de decisiones y el seguimiento de los objetivos en la
educación, gracias a la recopilación, análisis, intercambio y difusión de información
oficial, fiable y comparable. La Red Europea de Información sobre Educación (Eu-
rydice) fue creada por la Comisión Europea en 1980. Desde entonces sirve para el
intercambio de información descriptiva sobre la organización y el funcionamiento de
los sistemas educativos y las políticas nacionales en materia de educación.

En esta documentación e intercambio de información, si bien toda la carrera 
docente está en el punto de mira, la formación inicial se contempla como el primer 
período mediante el cual se comienza la adquisición de los conocimientos, destre-
zas y actitudes para el correcto desempeño de las funciones profesionales. Se con-
sidera la pieza clave para articular de forma coherente las tres etapas en las que se 
divide la vida de un docente: educación inicial, inducción y desarrollo profesional. 
Así, por ejemplo, en el manual de la Comisión Europea sobre la inserción profe-
sional se afirma que es conveniente que “el proceso de introducción en la docencia 
sea gradual, desde la formación inicial, pasando por la fase de inserción profesio-
nal, hasta el desarrollo profesional continuo” (Comisión Europea, 2010: 6).
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El informe de Eurydice (2021) Teachers in Europe. Careers, development 
and well-being, ofrece una visión comparada de las políticas nacionales relativas 
a la profesión docente en toda Europa. Se expone la normativa y recomendacio-
nes aplicables en educación primaria y secundaria general y recoge los 27 países 
de la Unión Europea, además del Reino Unido, Albania, Bosnia y Herzegovina, 
la antigua República Yugoslava de Macedonia, Suiza, Islandia, Liechtenstein, 
Montenegro, Noruega, Serbia y Turquía. El informe se encuentra dividido en 
cinco capítulos: planificación prospectiva y los principales problemas de la ofer-
ta y demanda de profesorado; acceso a la profesión y movilidad del profesorado; 
iniciación, desarrollo profesional continuo y apoyo; desarrollo profesional y eva-
luación del profesorado. Los anexos ofrecen información y referencias relativas 
a las estructuras profesionales, así como a los marcos de competencias del pro-
fesorado y su uso.

Refiriéndonos al conjunto de la Unión Europea y a los países donde se ubican 
las universidades contempladas en este capítulo, España, Italia y Francia, los datos 
que se pueden extraer de este informe Eurydice (2021) relacionados con la FIP 
para la primera etapa de la educación secundaria (FIPES) son los siguientes:

a) 	Respecto al tipo de programa de FIP, el informe los clasifica en dos mode-
los principales: simultáneos y consecutivos. Los primeros están destinados 
a la FIP desde su inicio, y contemplan por tanto asignaturas académicas y 
asignaturas profesionales impartidas de forma paralela. Los modelos con-
secutivos, en cambio, son los que implican, en primer lugar, una forma-
ción académica en áreas específicas y, después, una formación profesional. 
Ambos tipos de modelos tienen ventajas e inconvenientes. Los simultáneos 
son más integrados, mientras que los consecutivos son más flexibles, pues 
permiten elegir la opción docente en una fase posterior de la formación.

Cuadro 6.1.  Modelo de FIPES en los estados europeos

Modelo de FIP Países

Simultáneo Bélgica (francesa), Dinamarca, Alemania, Austria, Rumanía, Eslo-
vaquia, Suecia, Albania, Turquía

Consecutivo Estonia, España, Francia, Chipre, Luxemburgo, Portugal, Reino 
Unido (Gales), Montenegro

Ambos

Bélgica (flamenca), Bulgaria, Chequia, Irlanda, Grecia, Croacia, 
Italia, Letonia, Hungría, Malta, Países Bajos, Polonia, Eslovenia, 
Finlandia, Inglaterra, Irlanda del Norte, Escocia, Bosnia y Her-
zegovina, Suiza, Islandia, Macedonia del Norte, Noruega, Serbia.

Fuente: Eurydice (2021).
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El informe muestra (cuadro 6.1) que más de la mitad de los sistemas 
educativos europeos ofrecen ambas rutas de formación; nueve países tienen 
un modelo simultáneo, mientras que en ocho países la ruta consecutiva es 
la única posible.

b) 	En relación con el nivel de titulación necesario para ser docente en la prime-
ra etapa de educación secundaria, en la mayoría de los países europeos este 
es de máster y en el resto es de grado (cuadro 6.2).

Cuadro 6.2.  Título implicado en la FIPES en los estados europeos

Título mínimo Países

Máster
Chequia, Alemania, Estonia, España, Francia, Croacia, Italia, Luxem-
burgo, Hungría, Austria, Polonia, Portugal, Estonia, Eslovaquia, Finlan-
dia, Suecia, Albania, Suiza, Islandia, Montenegro, Noruega, Serbia

Grado
Bélgica, Bulgaria, Dinamarca, Grecia, Chipre, Letonia, Lituania, Paí-
ses Bajos, Rumanía, Reino Unido, Bosnia y Herzegovina, Macedonia 
del Norte, Turquía

Ambas vías Irlanda, Malta

Fuente: Eurydice (2021).

c)	 En cuanto al número mínimo de años necesarios para llegar a ser docente en 
la primera etapa de Educación Secundaria, este oscila entre tres y seis (cuadro 
6.3). El valor más frecuente es el de cinco años, aunque también en muchos 
países se requieren cuatro años. Conviene destacar que en cinco países (Che-
quia, Croacia, Polonia, Finlandia, Islandia) hay una doble vía de formación 
profesional y una de ellas requiere seis años de formación inicial.

Cuadro 6.3.  Duración mínima de la FIPES

Duración total 
mínima (años) Países

Tres (4) Bélgica francófona, Bélgica flamenca, Rumanía, Inglaterra

Cuatro (19)
Bélgica flamenca, Bulgaria, Dinamarca, Alemania, Irlanda, Grecia, Letonia, 
Lituania, Malta, Países Bajos, Suecia, Inglaterra, Gales, Irlanda del Norte, 
Escocia, Bosnia y Herzegovina, Suiza, Macedonia del Norte, Turquía

Cinco (26)

Chequia, Estonia, Irlanda, Grecia, España, Francia, Croacia, Italia, 
Chipre, Lituania, Luxemburgo, Hungría, Malta, Países Bajos, Austria, 
Polonia, Portugal, Eslovenia, Eslovaquia, Finlandia, Escocia, Albania, 
Islandia, Montenegro, Noruega, Serbia.

Seis (5) Chequia, Croacia, Polonia, Finlandia, Islandia

Fuente: Eurydice (2021).
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Es posible afirmar que, por lo general, en Europa se realiza la formación inicial del 
profesorado con un título de grado de 4 años de duración o con un título de máster para 
el que se requieren 5 años de formación. De hecho, como el propio informe Eurydice 
(2021) recoge del informe Talis (OCDE, 2019a), el 38% de los profesores europeos 
declaran tener un título de grado como máximo nivel educativo, mientras que el 54,9% 
declaran tener un título de máster. Solo el 4,5% declaran tener un título inferior y el 
2,7% declaran haber terminado un programa de doctorado. En Finlandia, el porcentaje 
de profesores que declaran haber terminado el máster es muy alto, del 90,6%, dado 
que, en este país, esta es la vía normal de formación inicial del profesorado.

Nos referimos a continuación a la Formación Inicial del Profesorado para la 
Educación Infantil y Primaria (FIPEIP), en los países de las universidades contem-
pladas en este capítulo, España, Francia e Italia. En el Anexo 1 se proporciona la 
información recabada de las propias instituciones implicadas en el estudio.

A la vista del cuadro 6.4, donde quedan explícitas las relaciones de la formación 
del profesorado con la etapa del sistema educativo correspondiente, se puede destacar:

a) 	España es el único país donde la FIPEIP consta de un título de grado de 4 
años, pues tanto en Francia como en Italia se requieren 5 años para llegar a 
ser docente de educación infantil o de educación primaria. 

b) 	Sin embargo, en cuanto al modelo de formación inicial, tanto en España 
como en Italia se sigue un modelo simultáneo, mientras que en Francia se 
sigue un modelo consecutivo.

c) 	En cuanto a la duración mínima total, en España esta es de 4 años, mientras 
que tanto en Francia como en Italia es de 5 años.

d) 	Por último, en los tres países se exige un examen de acceso a la profesión 
docente, tras cumplir con los requisitos académicos establecidos.

Estos datos se sintetizan en el cuadro 6.5. Se puede concluir que los tres países 
contemplan estructuras educativas muy similares. También son similares los mo-
delos de formación inicial para ser docente en la etapa de secundaria, para la cual 
tienen unas exigencias comunes de una formación de máster de duración de 5 años, 
con una estructura consecutiva. 

Sin embargo, tienen importantes diferencias en lo que respecta a la formación 
inicial docente para las etapas de la educación infantil y de la educación primaria, 
pues, mientras que en España se exige un título específico de grado de cuatro años 
de duración, en Italia también es un título específico, pero de cinco años de duración, 
y en Francia se exige el mismo título de máster que para ser profesor de secundaria.

En general, los programas de formación inicial conformes al modelo simultáneo 
suelen asociarse con una mayor duración de la formación didáctico-pedagógica (su-
perior al 30%), mientras que el modelo consecutivo se caracteriza principalmente 
por tener una mayor carga de formación disciplinar en el conjunto del plan de estudio 
(nunca la formación didáctico-pedagógica supera el 40%) (Eurydice, 2015).
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Cuadro 6.5.  Resumen comparativo de la FIPEIP en los tres países

España Francia Italia
Modelo de FIP Simultáneo Consecutivo Simultáneo
Título Grado Máster Máster
Duración 4 años 5 años 5 años
Examen de ingreso Sí Sí Sí

Fuente: elaboración propia.

6.4. � Formación inicial del profesorado en universidades 
latinoamericanas

En América Latina, la formación del profesorado ha ocupado un lugar central de 
los procesos de reforma educativa, que se iniciaron en la década de los noventa, 
con el objetivo de mejorar la calidad de la educación. Algunos de los aspectos 
comunes que los modelos formativos docentes han visto reformados durante este 
período de tiempo son (Guzmán, 2005):

–	 La cantidad de años de estudios obligatorios necesarios para el acceso se 
ha visto incrementada. Concretamente ha habido una ampliación del rango 
de obligatoriedad necesario para acceder a la carrera docente, hasta llegar a 
cubrir, en todos los casos, la educación de nivel secundario.

–	 Los diseños curriculares se han adaptado y vinculado de forma más estrecha 
con las actividades profesionales, generando títulos en gran parte profesio-
nalizantes.

–	 Han experimentado fuertes cambios en cuanto a la vinculación estrecha con 
las instituciones escolares. Se ha empezado a concebir a las escuelas y sus 
profesores como colaboradores necesarios para la formación de los futuros 
docentes, lo que ha originado una intensificación de la importancia de las 
prácticas docentes.

En este contexto, en México aparece el proyecto de la Nueva Escuela Mexicana 
encargado de la reforma del sistema educativo que actualmente está en proceso de 
implementación. Este proyecto retoma la reforma educativa de 2013, apostando 
por a) un sistema enfocado en la excelencia de los docentes, en su mejora constan-
te; b) por el cambio en la percepción de la educación, sus principios, metodologías 
y alcance; c) por cerrar la brecha de calidad educativa entre escuelas privadas y pú-
blicas. Sus principales características son formación de pensamiento crítico y soli-
dario de la sociedad, así como el aprendizaje colaborativo; diálogo continuo entre 
humanidades, artes, ciencia, tecnología e innovación como factores de transfor-
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mación social; fomento de la honestidad y la integridad para evitar la corrupción 
y propiciar la distribución equitativa de los bienes; combatir la discriminación y 
violencia; estructurar las relaciones según los derechos humanos. La implementa-
ción de esta reforma estaba prevista a partir del curso académico 2020-2021 (SEP, 
2019; 2020; CEPAL, 2012).

En Ecuador, en 2006, el Ministerio de Educación lanzó una consulta popular 
sobre el sistema educativo. En el 2012, el nuevo Gobierno propuso al país un 
proyecto de gestión en el que la educación fue vista como una vía imprescindible 
que contribuiría notablemente al cambio de vida de los ciudadanos y los llevaría 
al Sumak Kawsay (Buen Vivir). La educación empezó a ser vista como forma-
ción y capacitación en distintos niveles y ciclos, paso indispensable para fortale-
cer y diversificar las potencialidades individuales y sociales, también promover 
una ciudadanía participativa y crítica. “Es uno de los medios más apropiados 
para facilitar la consolidación de regímenes democráticos que contribuyan la 
erradicación de las desigualdades económicas, políticas, sociales y culturales” 
(Senplades, 2009: 74).

En Panamá, en 2010, el Ministerio de Educación inició la reestructuración de 
los programas de enseñanza primaria, media y secundaria. El Ministerio había 
creado el Equipo Nacional de Innovación y Modernización Curricular con el fin 
de revisar los programas de las escuelas públicas. En 2011, fue creado el Pro-
grama Nacional de Formación Docente (ENCAD) para mejorar la calidad de la 
enseñanza, sobre todo en lo que respecta a la implementación de las nuevas tec-
nologías en la educación, y a la puesta en marcha de un sistema más riguroso para 
la contratación y evaluación de los directivos y docentes en las escuelas públicas 
(lo que provocó no pocas protestas del personal docente). En 2013, el Informe de 
Competitividad Global del Foro Económico Mundial situó a Panamá en el puesto 
número 112 entre los 144 países que fueron encuestados a propósito de la calidad 
de su sistema educativo. Este puesto se encuentra considerablemente lejos del país 
vecino Costa Rica (que ocupó el número 26), pero está por encima de otras na-
ciones de América Latina, tales como Nicaragua (121) y Honduras (135) (Oxford 
Business Group, 2013). 

Son evidentes los grandes avances en la modernización de los modelos edu-
cativos en los países de América Latina y Caribe, aunque siempre caben propues-
tas de mejora, como las que proponen las mismas instituciones-socias del actual 
proyecto: la necesaria implantación de encuestas de satisfacción a los diferentes 
grupos de interés; necesario cálculo de tasas e indicadores de gestión de la carrera, 
por ejemplo, el seguimiento de la inserción laboral de los egresados; introducción 
de las acciones relacionadas con la mejora en las competencias pedagógicas del 
profesorado.

Las reformas integradas en América Latina y Caribe se centran en la moder-
nización de los modelos educativos, apuestan por la calidad educativa, por las 
metodologías activas, colaborativas, que desarrollan el pensamiento crítico; no 
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obstante, no parece existir un modelo educativo unificado para todo el continente. 
En este capítulo nos acercamos a la comparación de la FIP en las universidades 
latinoamericanas, tomando como ejemplo tres casos: México, Ecuador y Panamá. 

Respecto al tipo del programa de FIP, el modelo educativo predominante en 
los países latinoamericanos es simultáneo, es decir, las materias académicas y pro-
fesionales se imparten de forma paralela desde el inicio de la carrera. Además, la 
formación de los docentes va en estrecha colaboración con la comunidad, desde 
donde vienen las problemáticas para su análisis en las aulas, con la finalidad de 
dar respuesta a los problemas reales desde el conocimiento teórico y la aplica-
ción práctica. Esta vinculación directa con la sociedad demanda también nuevas 
metodologías activas y participativas, como el aprendizaje basado en problemas 
(ABP), el aprendizaje basado en proyectos, el aprendizaje servicio, el aprendizaje 
comunitario, etc.

En relación con el nivel de titulación necesario para ser docente en la primera 
etapa de educación básica, en la mayoría de los países latinoamericanos es la licen-
ciatura en Educación. Aunque en los últimos diez años se han introducido diversos 
programas de máster, este todavía no tiene carácter obligatorio para el acceso a 
la práctica docente. También se observan casos, especialmente en zonas rurales y 
localidades con mayor número de población vulnerable, la posibilidad de acceso al 
cuerpo docente desde el bachillerato educativo, sin tener realizada la licenciatura. 
Las instituciones que forman a los maestros de la educación básica no siempre 
son universidades, sino también centros de formación docente, escuelas normales, 
institutos pedagógicos superiores, considerados de nivel superior no universitario. 
También cabe destacar el aumento de la gestión pública estatal de los sistemas 
educativos en América Latina y Caribe, que toman el poder a las universidades 
privadas, modelo predominante hasta hace una década.

En cuanto al número mínimo de años necesarios para llegar a ser docente en la 
primera etapa de educación básica es de cuatro años en las instituciones universi-
tarias. El formato de clase puede ser presencial, semipresencial y a distancia.

Las mallas curriculares en las licenciaturas en Educación se estructuran en dos 
grandes bloques de formación: la Formación General (en torno al 20%) y la For-
mación Profesional (en torno al 80%). Los estudios finalizan con el trabajo de 
titulación. En Ecuador este trabajo, llamado proyecto integrador de saberes, se 
defiende semestralmente y precisa vinculación del conocimiento teórico con la 
aplicación práctica en la comunidad.

En relación con el formato de acceso a la profesión docente, en los tres países 
de América Latina, en los últimos diez años, a las nuevas incorporaciones se les 
exige un examen de acceso (concurso de méritos/oposición), como la superación 
del programa “Quiero ser maestro” en Ecuador; el concurso de posiciones de pro-
fesor regular en Panamá o el examen de admisión docente en México. Mientras 
, para los docentes que ya forman parte del Magisterio Público se llevan a cabo 
otros programas profesionalizantes y de mejora de rendimiento académico, como 
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“Ser maestro” en Ecuador, el curso de habilidades docentes para la Nueva Escuela 
Mexicana o programas de capacitación y perfeccionamiento profesional en Pana-
má.

En lo que respecta a la estructura de la educación básica, en los tres países es 
una etapa obligatoria a partir de los 3 años. De 0 a 3 años la educación inicial es 
obligatoria solo en México, y puede ser escolarizada, semiescolarizada y no esco-
larizada. 

La educación obligatoria integra los siguientes niveles: educación inicial [3
cursos: 0-2 años], educación preescolar (Inicial II en Ecuador) [3 cursos: apro-
ximadamente 3-6 años], educación primaria (en Ecuador se estructura en dos ni-
veles: básica elemental y básica media) [6 cursos: 6-11 años, en México puede
llegar a 14 años en los grupos de mayor vulnerabilidad] y educación secundaria.
En esta última etapa encontramos más diferencias en la edad y la obligatorie-
dad. En México, es obligatoria solo para las edades de 12 a 14 años (3 cursos),
igual que en Panamá. Sin embargo, en Ecuador es obligatoria de 12-17 años y se
divide en dos niveles: básica superior [12-14 años] y bachillerato [15-17 años].

6.5.  Reflexiones finales

En este capítulo se ha realizado una descripción de los sistemas de formación 
inicial del profesorado para las distintas etapas de la educación obligatoria en tres 
países europeos (España, Francia e Italia) y tres latinoamericanos (México, Ecua-
dor y Panamá). Aun sabiendo que no son representativos de ninguna de las regio-
nes respectivas, a continuación extraeremos las principales reflexiones finales del 
capítulo.

La formación inicial de los docentes se ha ido consolidando en todos los países 
de este estudio, en un reconocimiento cada vez más generalizado de que la forma-
ción del docente es trascendental en la calidad educativa de los países, la cual a su 
vez se manifiesta en el avance científico, tecnológico, humanístico y artístico de 
sus sociedades.

En los países europeos, la formación inicial del profesorado recae exclusiva-
mente en las universidades. En los latinoamericanos sigue habiendo una fuerte de-
pendencia de las instituciones no universitarias, como las escuelas normales. En el 
caso de Ecuador, aunque la titulación en educación es importante en la valoración 
del ingreso a la carrera pública, se puede incluso acceder a la profesión sin titula-
ción en Educación. Esta orientación normalista, que en sus orígenes fue de gran 
impacto en el desarrollo de la mayoría de los países latinoamericanos, en estos 
momentos están dando continuidad a formas de enseñanza obsoletas, basadas en 
la hegemonía del profesorado, en detrimento de la autonomía y protagonismo del 
estudiantado. Otros aspectos relevantes, asociados a la síntesis de los resultados 
que se muestran en el cuadro 6.6, son: 
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Cuadro 6.6.  Síntesis de los requisitos para ser docente en la educación básica

Modelo de FIP Título Duración Examen de ingreso
España Simultáneo Grado 4 años sí
Francia Consecutivo Máster 5 años sí
Italia Simultáneo Máster 5 años sí
México Simultáneo Licenciatura 4 años sí
Ecuador Simultáneo Licenciatura 4,5 años sí
Panamá Simultáneo Licenciatura 4 años sí

Tanto en España como en los países latinoamericanos, la formación inicial del 
profesorado para la educación obligatoria requiere un título de grado o licenciatu-
ra. Sin embargo, en Francia y en Italia se requiere un título de máster para llegar a 
ser docente de educación infantil o de educación primaria. 

Asimismo, tanto en España como en los países latinoamericanos la formación 
inicial del profesorado para la educación obligatoria requiere un título 4 años (o 4,5 
en Ecuador). En Francia y en Italia se requiere un título de 5 años para llegar a ser 
docente de educación infantil o de educación primaria. 

En cuanto al modelo de Formación Inicial, en todos los países analizados, tanto 
europeos como latinoamericanos, se sigue un modelo simultáneo, con la única 
excepción de Francia, donde se sigue un modelo consecutivo. Conviene destacar 
aquí que Francia es el país, de los analizados en este estudio, con mejores resul-
tados en las pruebas PISA (OCDE, 2019b). Ecuador participó por primera vez en 
ellas en 2018 y Panamá era la segunda vez que participaba, tras hacerlo en 2009.

No obstante, todos los países analizados, además de la exigencia de la forma-
ción inicial, requieren de un examen de ingreso a la función docente. Entre otros 
factores, esta exigencia se debe a una falta de selección del profesorado para la 
formación inicial y a una falta de equilibrio entre el número de estudiantes que 
acceden a las carreras de formación inicial y las plazas de profesores disponibles. 
Esta situación genera una masificación de los estudios y una reducción de las tasas 
de resultados. Y, sobre todo, un desprestigio social de la profesión docente.
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ANEXO 1
Ampliación de la información sobre 
la formación inicial del profesorado 

en universidades europeas

1. ESPAÑA. Universidad de Granada (UGR) y Universidad de La 
Coruña (UDC)

El 27 de enero de 2022 , el Ministerio      de Educación  y Formación  Profesional del 
Estado español (MEFP, 2022) presentó a la comunidad educativa un documento 
para el debate que contiene 24 propuestas para la mejora de la profesión docente. 
Las propuestas inciden, entre otros aspectos, en la formación inicial. La idea que 
subyace en las propuestas es aprender con la práctica y aprender en la práctica, 
en el marco del aprendizaje a lo largo de toda la vida como forma de mejora en el 
desempeño de cualquier profesión. 

Sea cual sea el resultado del debate, el documento en sí mismo pone de mani-
fiesto la demanda actual y crítica social por la mejora de la profesión docente. Las 
últimas reformas se realizaron hace ya algo más de diez años con la incorporación 
de los estudios de formación inicial al Espacio Europeo de Educación Superior, lo 
que supuso, entre otras, importantes medidas de cambio: extensión de los grados 
de educación a cuatro años de duración, la enseñanza por competencias, la am-
pliación del prácticum y la inclusión del trabajo fin de grado. En el momento de 
escribir estas líneas estamos pendientes de unas nuevas órdenes legislativas para 
los títulos de grado en Educación Infantil y Primaria en el Estado español.

En estos momentos, en España la FIP está estructurada de la siguiente manera 
(cuadro 6.7):

– Para ser docente en la etapa educativa de educación infantil se requiere el
título de grado en Educación Infantil, de 4 años de duración, regido por la
Orden ECI/3854/2007, de 27 de diciembre (MEC, 2007a).
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– Para ser docente en la etapa educativa de educación primaria, se requiere el
título de grado en Educación Primaria, de 4 años de duración, regido por la
Orden ECI/3857/2007, de 27 de diciembre (MEC, 2007b).

– Para ser docente en la etapa educativa de educación secundaria y bachille-
rato, se requieren dos títulos: el de un grado de cuatro años de duración que
aporta la formación disciplinar y un título de máster profesionalizante de un
año de duración que aporta la formación didáctica-pedagógica, regido este
último por la Orden ECI/3858/2007, de 27 de diciembre (MEC, 2007c).

Cuadro A.1.  Cuerpos de profesores y etapas educativas en España

Edad Etapa 
educativa

Cuerpo de 
profesores Título Duración Examen de acceso

0-6
(6 cursos)

Educación 
infantil

Maestros 
de 
educación 
infantil

Grado en 
Educación 
Infantil

4 años

Concurso-oposición 
al Cuerpo de 
Maestros de 
Educación Infantil

6-12
(6 cursos)

Educación 
primaria

Maestros 
de 
Educación 
Primaria

Grado en 
Educación 
Primaria

4 años

Concurso-oposición 
al Cuerpo de 
Maestros de 
Educación Primaria

12-16
(4 cursos)

Educación 
secundaria 
obligatoria

Profesores 
de 
Educación 
Secundaria

Máster de
profesorado 1 año

Concurso-
oposición al Cuerpo 
de Profesores 
de Educación 
Secundaria

16-18
(2 cursos) Bachillerato

Fuente: MEC (2007a; 2007b; 2007c)

En los títulos de grado en Educación Infantil y grado en Educación Primaria 
el contenido de la formación (240 créditos) se estructura en torno a la formación 
básica, formación didáctico-disciplinar y una formación práctica con porcentajes 
relativos diferentes (cuadro A.2). 

En cuanto a las diferencias entre las titulaciones, el grado en Educación Infantil 
(que comprende la etapa 0-6, de carácter voluntario y gratuita) se diseña como un 
plan formativo con un perfil general, dado el carácter globalizador de esta etapa 
educativa, que se configura como una etapa educativa con identidad propia (MEC, 
2006) y así lo establece la LOE (2006), cuando señala que la profesión de maestro 
en Educación Infantil es una profesión regulada cuyo ejercicio requiere estar en 
posesión del correspondiente título oficial de grado (art. 92.2) y lo mantiene la 
LOMLOE (2020).
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Por su parte, el diseño del título de grado en Educación Primaria (que com-
prende la etapa 6-12 años, de carácter obligatorio y gratuita) plantea la posibilidad 
de que el alumnado en formación se desarrolle en cuatro posibles itinerarios (es 
decir, además de la formación generalista con responsabilidad en las Áreas de 
Matemáticas, Lengua, Conocimiento del Medio y Educación Plástica, se crean 
las especialidades de Educación Física, Lengua Extranjera, Educación Musical y 
Educación Especial), que se corresponden con los puestos laborales para los que 
las leyes educativas exigen maestros especializados. En este sentido, la LOMLOE 
(2020) mantiene y ratifica lo establecido por la LOE (2006) respecto a las especia-
lizaciones de maestro, reguladas por Real Decreto 1594/2011, de 4 de noviembre, 
por el que se establecen las especialidades docentes del Cuerpo de Maestros que 
desempeñen sus funciones en las etapas de educación infantil y de educación pri-
maria reguladas en la Ley Orgánica 2/2006, de 3 de mayo, de Educación.

Cuadro A.2. Componentes de la formación de Grado  
en Educación Infantil y Educación Primaria

Grado en Educación Infantil Grado en Educación Primaria
Formación básica 100 (42%) 60 (25%)
Formación didáctico-disciplinar 60 (25%) 100 (42%)
Formación práctica 50 (21%) 50 (21%)
Optatividad 30 (12%) 30 (12%)
TOTAL 240 240

Fuente: MEC (2007a; 2007b)

Por lo que respecta al título de máster universitario en Profesorado de Educa-
ción Secundaria Obligatoria, Bachillerato, Formación Profesional y Enseñanza de 
Idiomas, en el Real Decreto 1834/2008, de 8 de noviembre (MEPSyD, 2008), por 
el que se definen las condiciones de formación para el ejercicio de la docencia en 
la educación secundaria obligatoria, el bachillerato, la formación profesional y las 
enseñanzas de régimen especial y se establecen las especialidades de los cuerpos 
docentes de enseñanza secundaria, se especifica que, para el acceso a la docencia 
en esta etapa, es un requisito estar en posesión del título oficial de máster que acre-
dite la formación didáctica y pedagógica (art. 9), tal y como viene recogido en los 
artículos 94, 95, 96 y 100 de la LOMLOE (2020). En los anexos del RD 1834/2008 
especifican las especialidades que puede impartir cada funcionario de los cuerpos 
docentes.

Una vez adquirida su formación, para el acceso a la función pública docente 
en el Cuerpo de Maestros de Educación Infantil y Primaria, o de Profesores de 
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Enseñanza Secundaria, Profesores Técnicos de Formación Profesional, Profesores 
de Escuelas Oficiales de Idiomas, Profesores de Música y Artes Escénicas y Pro-
fesores de Artes Plásticas y Diseño, existe un proceso selectivo que consta de dos 
fases: concurso y oposición. El Real Decreto 276/2007, de 23 de febrero (MEC, 
2007d), por el que se aprueba el reglamento de ingreso, accesos y adquisición de 
nuevas especialidades en los cuerpos docentes a que se refiere la Ley Orgánica 
2/2006, de 3 de mayo, de Educación (LOE, 2006), establece las titulaciones que 
son requeridas para el ejercicio de la docencia en cada etapa educativa.

2. Francia. Universidad de Paris-Est Créteil-Val de Marne (UPEC)

Las enseñanzas no universitarias del sistema educativo francés comprenden dos 
etapas de grado: primer grado (educación infantil y educación primaria) y segundo 
grado (educación secundaria).

– La educación infantil comprende de 3-6 años. Se imparte en las écoles ma-
ternelles y en ella se distinguen los alumnos de 3 a 4 años (petit section), 
los de 4 a 5 años (moyenne section) y de 5 a 6 años (grande section). En el 
último curso se inicia al alumno en el aprendizaje de la lectura, la escritura 
y las matemáticas, preparándolo para la escuela elemental.

– La educación primaria comprende de 6-11 años (5 cursos). Se imparte en las 
écoles élémentaires y en ella se distinguen dos ciclos: el primero, formado 
por los dos primeros cursos; y el segundo, formado por los tres últimos.

– La educación secundaria tiene dos ciclos. El primero comprende de 11-15 
años (4 cursos). El último curso se corresponde con el 3º de ESO en España. 
Se imparte en los collèges. Al finalizar los cuatro cursos, el estudiante ha de 
hacer un examen obligatorio llamado brevet. 

– El segundo ciclo de la educación secundaria comprende de los 15 a los 18
años (3 cursos) y se puede cursar en los institutos de enseñanza general o tec-
nológica (lycées d’enseignement général ou technologique) o en los institutos
profesionales. Al finalizar la educación secundaria, los alumnos deben hacer
un examen final y nacional para obtener el título de bachillerato.

Todos los profesionales de la educación en el país galo se forman, desde el 
curso 2019-2020, en los instituts nationaux supérieurs du professorat et de l’édu-
cation (INSPE), que son instituciones adscritas a universidades. En ellos cursan el 
máster MEEF (Métiers de l’Enseignement, de l’Éducation et de la Formation), que 
consta de dos cursos y al cual se accede tras haber superado un grado universitario 
de 3 años (licence). Existen cuatro tipos de máster MEEF: Formación de maestros 
de educación infantil y primaria, Formación de profesores de educación secunda-
ria, Encuadres educativos y tutorización y Menciones prácticas e ingeniería de la 
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Anexo 1

información. En todos los casos, el MEEF tiene una estructura interrelacionada de 
teoría y práctica. Hasta ahora, al finalizar el primer curso del máster, los candidatos 
tenían que superar un examen para validarlo, gracias al cual eran contratados bajo 
un modelo de prácticas remuneradas en el que alternaban el segundo año de estu-
dios del máster con su período formativo en los centros educativos. Sin embargo, 
a partir del 2022, el examen de acceso se realizará al final del segundo año del 
máster. Este examen es selectivo para el nivel educativo seleccionado (cuadro 
A.3). Al finalizar el MEEF, el estudiante tiene que realizar una disertación que 
cuenta un mínimo de 20 créditos europeos.

En definitiva, para ser docente en Francia se requieren cinco años de estudios y 
un número total de 300 créditos ECTS (180 para una licenciatura en 3 años y 120 
para un máster de 2 años). 

. A
Cuadro A.3. Cuerpos de profesores y etapas educativas en Francia

Edad Etapa educativa Cuerpo de profesores Examen de acceso
3-6
(3 cursos)

Écoles 
maternelles

Professeur des écoles Concours de recrutement de 
professeurs des écoles
(CRPE)6-11

(5 cursos)
Écoles 
élémentaires

11-15
(4 cursos)

Collèges Professeur au collège Concours du certificat 
d’aptitude au professorat de 
l’enseignement du second 
degré (CAPES)

15-18
(3 cursos)

Lycées Professeur en lycée 
général
Professeur en lycée 
technologique

Concours du certificat d’aptitude 
au professorat de l’enseignement 
technique (CAPET)

Professeur en lycée 
professionnel

Concours d’accès au corps des 
professeurs de lycée 
professionnel (CAPLP)

Cuando los candidatos aprueban el examen correspondiente para el acceso a la 
función docente, adquieren el estatus de funcionario en prácticas, que dura tres años, 
durante los cuales deben demostrar la consolidación de las habilidades profesionales.

3. ITALIA. Alma Mater Studiorum, Università Di Bologna (UNIBO)

La educación obligatoria en Italia está destinada al alumnado entre los 6 y 16 años 
y se distribuye en las siguientes etapas:
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– Escuela nido. Voluntaria, edad del alumnado entre tres meses y tres años.
– Escuela de la infancia o escuela materna. Voluntaria. Duración tres cursos.

Edad del alumnado 3-6 años.
– Escuela primaria, escuela elemental o de primer ciclo. Duración cinco años.

Obligatoria. Edades 6-11 años.
– Escuela secundaria de primer grado o escuela media inferior. Duración tres

años. Obligatoria. Edades 11-14 años.
– Escuela secundaria de segundo grado o escuela media superior. Duración

cinco años. Obligatoria en la edad entre 14 y 16 años, voluntaria para el
alumnado entre 16 y 19 años.

La educación media inferior finaliza con el examen de Estado, que es un exa-
men general (Esame di Stato primo ciclo), conocido como licenza media o terza 
media, por el que los estudiantes de 14 años obtienen un diploma que les permite 
el acceso al segundo ciclo de secundaria. Ya en el segundo ciclo de secundaria, hay 
tres trayectos posibles:

– Liceo, articulado en un bienio y un trienio, que finalizan con un examen de 
Estado para lograr el diploma de educación de liceo que permite continuar 
estudios artísticos o universitarios;

– Institutos técnicos, articulados en dos bienios y un año conclusivo, que fina-
lizan con un examen de Estado para lograr el diploma de educación técnica 
y la habilitación profesional; 

– Institutos profesionales, articulados en dos bienios y un año conclusivo, 
que finalizan con un examen de Estado para lograr el diploma de educación 
profesional y la habilitación profesional. 

Italia forma a todos sus enseñantes en las universidades. El sistema educativo 
italiano se rige por medio del Decreto Ministerial 249/2010, modificado por el 
Decreto Ministerial 81/2013, según el cual, las universidades italianas, ejerciendo 
su derecho de autonomía, diseñan sus planes de formación inicial docente para 
formar y habilitar en la profesión como enseñantes escolares (insegnanti scolasti-
chi). Estos planes de estudio prevén la formación de enseñantes de la escuela de la 
infancia, de la escuela primaria y de la escuela secundaria de primer y de segundo 
grado (cuadro A.4). 

La formación inicial de los enseñantes de la escuela de la infancia y de la es-
cuela primaria consiste en un título de máster de tipo simultáneo de cinco años 
de duración (laurea magistrale) y 300 créditos. En él se destinan dos años a la 
capacitación profesional y 400 horas de prácticas. Tras la obtención del título, es 
necesario superar un examen genérico y otro específico (Neubauer, 2017).

Ramírez (2015) hace alusión al estudio del sistema educativo italiano realizado 
por la red Eurydice (2010b), según el cual, si bien cada universidad diseña sus 
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propios planes […] la distribución de los créditos suele ser similar: el 20% de los 
créditos de educación primaria y 25% en educación infantil se dedican a peda-
gogía, metodologías, psicología, técnicas didácticas, alumnos con discapacidad 
o integración de los alumnos. Al menos el 35% en educación primaria y 25% en
educación infantil se dedican a los contenidos específicos de cada etapa y, en am-
bas especializaciones al menos el 5% de los créditos son elegidos libremente por
los alumnos” (p. 47).

Cuadro A.4.  Cuerpos de profesores y etapas educativas en Italia

Edad Etapa 
educativa Carácter Cuerpo de 

profesores Duración Examen
de acceso

0-3 años
(3 cursos)

Scuola nido Voluntaria

3-6
(3 cursos)

Scuola 
dell’Infanzia 
per i bambini

Voluntaria Laurea 
magistrale

5 años Examen de 
estado

6-11
(5 cursos)

Scuola pri-
maria

Obligatoria

11-14
(3 cursos)

Scuola 
secondaria di 
primo grado 
(terza media)

Obligatoria Laurea 
triennale 
+1 curso
de dos
años

3 años + 
2 años

Prueba de 
habilitación

14-19
(5 cursos)*

Scuola 
secondaria 
di secondo 
grado

Obligatoria 
(14-16)
Voluntaria 
(16-19)

* También se están experimentando itinerarios de 4 años. 

La formación inicial de los enseñantes de la escuela secundaria se realiza tam-
bién en las universidades, y requiere, además de la posesión del título de grado 
específico de tres años de duración (laurea triennale), dos años de formación peda-
gógica-didáctica de 60 créditos. Las 1000 horas de actividad formativa del curso se 
distribuyen del modo siguiente: 200 horas como mínimo dedicadas a las ciencias 
de la educación, 200 horas como mínimo dedicadas a didáctica de las materias para 
las cuales se está preparando el futuro profesor, 200 horas como mínimo dedicadas 
a las actividades de laboratorio y 300 horas como mínimo dedicadas a prácticas. 
Las restantes 100 horas son de libre configuración por parte de la dirección de la 
universidad. Al final de este itinerario formativo, tiene lugar la prueba conclusiva 
para la obtención del título de especialidad, cuyo valor es similar al de un examen 
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estatal. Cuando el alumno-profesor obtiene la habilitación para la enseñanza de la 
materia en la que se ha especializado, puede formar parte de las listas de puntua-
ción regional donde haya plazas libres cuando le llegue su turno. 

Conviene destacar que, durante algunos años, se puso en marcha un título único 
simultáneo que era una licenciatura de cinco años, para formar específicamente en 
la enseñanza de determinadas disciplinas en la escuela secundaria.
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ANEXO 2
Ampliación de la información sobre 
la formación inicial del profesorado 
en universidades latinoamericanas

1. MÉXICO. Universidad Autónoma de Yucatán (UADY)

En México (cuadro A.51), la educación básica (Cámara de Diputados, 2018, 2019, 
2021) está compuesta por el nivel inicial, preescolar, primaria y secundaria. 

– Educación inicial (0-3 años). A partir de 2019, al formar parte de la educa-
ción básica, la educación inicial se considera obligatoria (SEGOB, 2019). 
La educación inicial puede ser impartida en tres modalidades: escolarizada, 
semiescolarizada y no escolarizada a través de un centro de desarrollo infan-
til (CENDI); la Secretaría de Educación Pública (SEP), el Sistema Nacional 
para el Desarrollo Integral de la Familia (DIF), el Instituto Mexicano del 
Seguro Social (IMSS) y el Instituto de Seguridad y Servicios Sociales de 
los Trabajadores del Estado (ISSSTE). En comunidades rurales e indígenas 
la educación inicial está a cargo del Consejo Nacional de Fomento Educa-
tivo (CONAFE) y de la Dirección General de Educación Indígena (DGEI) 
(Martínez Vargas, 2019). En la modalidad pública, el tipo de servicio que 
se presta en educación inicial puede ser general, indígena o comunitario. 
También hay opción de modalidad privada (INEE, 2019). 

– Educación preescolar (3-5 años), de carácter obligatorio, comprende 3 cur-
sos escolares divididos en 2 ciclos cada uno. La modalidad del servicio pue-
de ser pública (general, indígena o comunitaria) y privada (INEE, 2019). La
educación preescolar puede ser prestada por los jardines de los niños, donde
se promueve el crecimiento y desarrollo de los niños en todas sus potencia-
lidades, por medio del trabajo educativo y lúdico; por centros de desarrollo
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infantil (CENDI), que incluyen atención médica, psicológica, trabajo social 
y comedor; y en centros de atención psicopedagógica de educación preesco-
lar (CAPEP), donde se presta un apoyo técnico, metodológico y conceptual 
enfocado a la población en condición de vulnerabilidad.

– La educación primaria (6-11 años) tiene carácter obligatorio y cuenta con los
alumnos entre 6 y 12 años (aunque la edad límite puede llegar a 14 años).
Está dividida en seis cursos escolares y tres ciclos (ciclo inicial, de 6 a 8
años; ciclo medio, de 8 a 10 años; y ciclo superior, de 10 a 12 años). Se ofre-
ce en modalidad pública (general, indígena o comunitaria) y privada (INEE,
2019). Su objetivo general es el desarrollo del lenguaje oral y escrito, las
matemáticas y las ciencias. Se presta por la escuela primaria general o es-
cuela primaria a tiempo completo, por internado y escuela de participación
social, donde se atiende a la población infantil en situación de vulnerabilidad
y por el programa SEAP 9-14, que se imparte en primarias generales y se
dirige a la población de 9 a 14 años que presenta riesgo escolar.

– La educación secundaria (12-14 años) tiene carácter obligatorio y se es-
tructura en tres modalidades públicas: general, técnica, telesecundaria (cada 
una de tres años) y educación para los trabajadores; también puede desarro-
llarse en la modalidad privada. Las personas mayores de 16 años pueden 
cursar la modalidad para los trabajadores o la educación para los adultos.

La formación inicial del profesorado para estas etapas educativas se realiza 
tanto en las universidades como en las escuelas normales. 

Es esencial el papel de las escuelas normales mexicanas en la formación inicial 
de los docentes. Los títulos que se imparten son: licenciatura en Educación Prees-
colar (3-6 años), licenciatura en Educación Primaria (6-12 años) y licenciatura en 
Educación Secundaria (12-16 años) (ENSM, 2022). En todas ellas, su duración es 
de 4 años.

En el ámbito universitario, la formación inicial se realiza a través de las licen-
ciaturas en Educación, como las de UADY (2022), que por su contenido se acercan 
más a la pedagogía que a un ámbito específico de educación. Sus egresados están 
capacitados para ser maestros de educación preescolar, primaria y secundaria. Para 
la primera etapa de la educación básica existe licenciatura en Educación Inicial. 
También se ofrece la licenciatura en Educación Preescolar indígena con enfoque 
intercultural bilingüe, la licenciatura en Enseñanza y Aprendizaje en Telesecunda-
ria, la licenciatura en Inclusión Educativa, la licenciatura en Educación Física, la 
licenciatura en Educación Virtual, etc. Su duración también es de 4 años.

Para el acceso a la función docente en el marco de educación básica hay que su-
perar el examen de admisión docente. El examen de admisión consta de tres fases: 
concurso de méritos, realización y acreditación del curso de habilidades docentes 
para la nueva escuela mexicana (40h) y examen de conocimientos y aptitudes do-
centes (AEF, 2021).
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Las mallas curriculares de los estudios de educación preescolar, primaria y 
secundaria se organizan en ocho semestres (4 años) y contienen actividades de do-
cencia de tipo teórico, práctico y en formato a distancia o mixto. El estudio finaliza 
con el trabajo de titulación. En total, el plan de estudios comprende en torno a 290 
créditos. Del primero al séptimo semestre se realizan actividades prácticas, corres-
pondiendo al modelo simultáneo de FIP, con énfasis en el acercamiento paulatino 
a la actividad profesional en contextos específicos (ENSM, 2022). 

2. �ECUADOR. Pontificia Universidad Católica del Ecuador (PUCE);
Universidad Nacional de Educación (UNAE)

En Ecuador (cuadro A.6) el sistema educativo se divide en varios niveles: primer 
nivel o educación inicial; segundo nivel o educación general básica y bachillerato; 
tercer nivel técnico/tecnológico de grado, y cuarto nivel o de posgrado.

– La educación inicial o básica preparatoria (EI), 0-5 años, es de carácter vo-
luntario, estructurada en inicial I (no escolarizado, 0-3 años) e inicial II (3-5 
años, escolarizada). Este nivel no ha sido implementado de forma uniforme 
en el país. Las instituciones que prestan este servicio pueden ser públicas y 
privadas, entre ellas centros de desarrollo infantil (MINEDUC, MIES), es-
pacios no convencionales: programa Creciendo con Nuestros Hijos (CNH), 
guarderías, museos infantiles y organizaciones sociocomunitarias.

– La educación general básica (EGB) se organiza en tres etapas, cada una de 
carácter obligatorio, y tres cursos académicos de duración: básica elemental 
(6-8 años); básica media (9-11 años) y básica superior (12-14 años). 

– El bachillerato general (15-17 años) sustituye a la anterior educación secun-
daria. Tiene carácter obligatorio, enfoque en especialidad y dura 3 cursos 
académicos. Los centros que brindan este servicio son instituciones edu-
cativas fiscales, fiscomisionales o privadas de tercer nivel. Su objetivo es 
preparar a los estudiantes que hayan terminado la EGB para la vida y la 
participación en una sociedad democrática, para el mundo laboral o del 
emprendimiento y para continuar con sus estudios universitarios (UNAE, 
2022; MINEDUC, 2022).

Desde 2010, el Ministerio de Educación del Ecuador incorpora un nuevo mo-
delo de gestión para asegurar el acceso universal al derecho a la educación, que 
implica ejecutar procesos de desconcentración para fortalecer los servicios educa-
tivos, procurando atender a las realidades locales (MINEDUC, 2010).

Para acceder a los cuerpos docentes de educación básica general hay dos vías: 
1) para los docentes que ya forman parte del Magisterio Público a nivel nacional,
el ministerio lleva a cabo las evaluaciones de desempeño dentro del programa
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Ser Maestro, con el objetivo de actualizar el cuerpo docente en las exigencias
del nuevo modelo del buen vivir. 2) Para las nuevas incorporaciones docentes se
lleva a cabo el programa Quiero Ser Maestro, que tiene dos fases: a) El proceso
para la obtención de la calidad y b) El concurso de méritos (35%) y oposición
(65%) (MINEDUC, 2021). Uno de los requisitos para el ingreso, traslado y pro-
moción en el sistema educativo es poseer uno de los siguientes títulos: profesores
normalistas, técnicos o tecnológicos superiores, títulos de tercer nivel, títulos de
cuarto nivel (posgrado) en educación o relacionado con la especialidad de su área
de enseñanza, así como haber aprobado las evaluaciones para cuerpos docentes o
directivos, aplicadas por el Instituto Nacional de Evaluación Educativa. También
es cierto que la realidad de la falta de docentes en educación básica, especial-
mente en zonas rurales y fronterizas, genera una demanda de maestros sin título
de tercer nivel. Son casi 8000 bachilleres los que ejercen la docencia en estas
zonas (El Telégrafo, 2022). El título de tercer nivel técnico superior (1-3 años)
y tecnológico superior (3 años) está orientado al desarrollo de las habilidades y
destrezas relacionadas con la aplicación, adaptación e innovación tecnológica en
procesos relacionados con la producción de bienes y servicios. Corresponden a
este nivel los títulos profesionales de técnico superior, tecnólogo superior o su
equivalente y tecnólogo superior universitario o su equivalente. El título de tercer
nivel de grado (4-5 años) es orientado a la formación básica en una disciplina o
a la capacitación para el ejercicio de una profesión. Corresponden a este nivel
los grados académicos de licenciatura y los títulos profesionales universitarios o
politécnicos y sus equivalentes.

Hasta 2015, los contenidos de estos títulos no estaban regulados por el Estado. 
Incluso actualmente, aunque la titulación en educación es importante en la valora-
ción del ingreso a la carrera pública, se puede acceder a la profesión sin titulación 
en educación. Los profesores normalistas son aquellos que tienen una titulación 
normalista que ya no se oferta (antiguamente tecnológico). Por otro lado, la Ley 
Orgánica de Educación Intercultural permite a las unidades educativas particulares 
(privadas) libertad en la contratación del profesorado en relación con el requisito 
de titulación, pero cumpliendo como requisitos mínimos lo establecido en el artí-
culo 281 del Reglamento de la Ley Orgánica de Educación Intercultural. 

Las incongruencias en el sistema educativo llevaron a plantear una reforma 
educativa. En 2012 se inició el proyecto de cuatro universidades emblemáticas de 
Ecuador regidas por el Estado, entre ellas la Universidad Nacional de Educación 
(UNAE), pensada para formar docentes que transformarán el sistema nacional de 
educación del Ecuador.

Los títulos que se imparten en la UNAE son: licenciatura en Ciencias de la 
Educación Inicial, licenciatura en Ciencias de la Educación Básica, Educación 
Ciencias Experimentales, Educación Especial, Educación Intercultural Bilingüe, 
Pedagogía de las Artes y Humanidades, Pedagogía de los Idiomas Nacionales y 
Extranjeros. 
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Los primeros dos títulos forman profesorado en la EI y EGB, mientras los 
demás tienen el foco en una especialidad y formación de los docentes para el Ba-
chillerato.

Las mallas curriculares de UNAE se organizan en 9 semestres (4, 5 años) y 
contienen docencia de tipo teórico y práctico. Las prácticas se realizan de forma 
paralela a la formación teórica (modelo simultáneo de FIP). Cada semestre finaliza 
con la defensa de los proyectos integradores de saberes, basados en la integración 
de la experiencia práctica recibida en los centros educativos y la teoría, estruc-
turados en base de la metodología de aprendizaje basado en problemas (ABP) y 
vinculados a la comunidad /sociedad. En total, el plan de estudios de cada uno de 
los títulos comprende en torno a 7224 horas /150,5 créditos (1 crédito = 48 horas), 
estructurados en: 17% formación teórica; 14% cátedra integradora, 25% práctica, 
19% itinerarios (los tres últimos forman parte de la praxis profesional); 13% epis-
temología y metodología de investigación; 3% integración de contextos y saberes 
y 9% lenguajes y comunicación. 

Como ejemplo de la formación privada (modelo predominante previo a la re-
forma educativa) podríamos mencionar la licenciatura de Educación Básica de la 
Pontificia Universidad Católica del Ecuador Sede Santo Domingo (PUCE, 2022). 
Aquí el título se estructura en 8 períodos académicos (4 años), con un total de 5760 
horas, de las que clases presenciales son 2064 horas, de aprendizaje práctico-expe-
rimental 0 horas, de aprendizaje autónomo 3096 horas, de prácticas preprofesiona-
les laborales 240 horas, de prácticas de servicio comunitario 120 horas y de unidad 
de integración curricular 240 h.

3. Panamá. Universidad Autónoma de Chiriquí (UNACHI)

El sistema educativo regular panameño (cuadro A.7) cuenta con tres niveles: pri-
mer nivel o educación básica general (gratuita y obligatoria) con once años de 
duración; segundo nivel, educación media o bachillerato (gratuita, diversificada y 
voluntaria), con tres años de duración; y tercer nivel o educación superior (volun-
taria) (SITEAL, 2019), que es el nivel universitario. 

– La educación básica general (EBG) tiene carácter obligatorio, es gratuita y
dura once años. Finaliza a los 14-15 años. Su estructura académica se distri-
buye en tres niveles:

– La educación preescolar (4-5 años) es el primer tramo de la educación bá-
sica general (4-5 años). Tiene una duración de dos años, es obligatoria y se
ofrece en modalidad escolarizada. Se imparte en los jardines de infancia,
guarderías y centros de orientación infantil. Tiene por objeto estimular en el
educando el crecimiento y desarrollo de sus capacidades físicas, emociona-
les y mentales.
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–	 La educación primaria (6-11 años), con seis años de duración, se imparte en 
los centros educativos oficiales y particulares.

–	 La educación premedia-secundaria (12-14 años) dura tres años y se imparte 
en los centros educativos oficiales y particulares.

En Panamá las carreras universitarias para FIP son: licenciatura en Educación 
Preescolar, licenciatura en Educación Primaria, licenciatura en Orientación Edu-
cativa y Profesional, Bachillerato Pedagógico (nivel superior no universitario), 
especialización en Docencia Superior, maestría en Docencia Superior. También 
se oferta la modalidad de profesorado en Preescolar, profesorado en Educación 
Primaria y profesorado en Educación Media Diversificada. Los estudios del Pro-
fesorado en Educación es una alternativa para habilitar a los egresados de la licen-
ciatura en Educación Preescolar y de la licenciatura en Educación Primaria para 
ejercer la docencia en los niveles de la educación básica general y también en las 
normales. Y también es la vía para que los licenciados en Ciencias de la Educación 
continúen sus estudios y fortalezcan la formación en el ámbito educativo. Esta 
oferta es administrada por la escuela de formación pedagógica bajo la modalidad 
presencial (UP, 2022).

En Panamá hasta 2010 no existía un sistema de créditos estándar para la forma-
ción universitaria. A partir de este año el Consejo Nacional de Evaluación y Acre-
ditación Universitaria de Panamá (CONEAUPA, 2018) especifica la duración de 
las carreras universitarias y la cantidad de créditos por horas teóricas y prácticas. 
Así se establece que un crédito teórico equivale a 16 horas y un crédito práctico 
equivale a 32 horas. Así, por ejemplo, la Universidad Metropolitana de Educación, 
Ciencia y Tecnología establece 180 créditos para la licenciatura en Educación Pre-
escolar, que se deben cumplir en 4 años. En esta universidad la docencia se imparte 
en dos modalidades: semipresencial, con 912 horas presenciales y 3536 no presen-
ciales; y en modalidad virtual, con 2240 horas teóricas y 1280 prácticas (con un 
total 3520 horas -180 créditos) (UMECIT, 2022).

Las mallas curriculares en las licenciaturas de Educación se estructuran en dos 
grandes bloques de formación: la Formación General (17%) y la Formación Pro-
fesional (83%). 

La Formación General está enfocada al desarrollo de la capacidad reflexiva, va-
lores, profundización cultural, adquisición de habilidades básicas en el alumnado. 
La Formación Profesional se relaciona con los conocimientos, competencias, habi-
lidades, destrezas y actitudes propias de una determinada carrera, integrando asig-
naturas fundamentales y de orientación especializada (UP, 2022; UMECIT, 2022). 
La práctica se integra en los planes de estudio desde el primer año de forma simul-
tánea con la formación teórica, por lo que se trata del modelo simultáneo de FIP.
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