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Resumen

Este articulo analiza como la digitalizacién estd transformando las formas de ensefiar del
profesorado de secundaria en Catalufia. El objetivo es comprender las experiencias y significados
que atribuyen al impacto de las tecnologias digitales en sus prdcticas y condiciones de trabajo.
Para ello, se desarrollé un estudio cualitativo con un enfoque hermenéutico-interpretativo.
Mediante muestreo intencional se entrevisto a treinta docentes de diferentes centros. Las entre-
vistas se analizaron mediante andlisis temdtico inductivo apoyado en el software NVivo 12. Los
resultados muestran cuatro procesos principales: (a) debilitamiento de las formas “tradiciona-
les” de transmision del conocimiento, desplazadas por recursos audiovisuales, biisquedas en
Internet y uso emergente de la IA generativa; (b) dispersién de los recursos de aprendizaje y los
soportes curriculares, asociada al abandono del libro de texto y a la proliferacion de materiales
autoeditados poco estructurados; (c) reconfiguracion del trabajo escolar, con un desplazamiento
del conocimiento hacia la técnica y el juego, que favorece actividades fragmentadas y liidicas
con riesgo de superficialidad en los aprendizajes; y (d) diversidad de posicionamientos docentes,
entre la resistencia y la integracion critica de lo digital. El trabajo concluye que la digitalizacion
reconfigura la experiencia escolar mds alld de la incorporacion de dispositivos, introduciendo
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tensiones entre motivacion y profundidad de los aprendizajes, accesibilidad y coherencia. El
estudio subraya la necesidad de fortalecer la reflexion pedagdgica y la autonomia docente para
orientar la integracién tecnoldgica al servicio de fines educativos y no de l6gicas tecnocriticas.

Palabras clave: ensefianza; tecnologia educativa; educacion digital; practica peda-
gbgica

Abstract

This article analyzes how digitalization is transforming teaching practices in secondary
education in Catalonia. The aim is to understand the experiences and meanings that teachers
attribute to the impact of digital technologies on their teaching methods and working conditions.
A qualitative study was conducted using a hermeneutic-interpretive approach. Thirty teachers
from different schools and subject areas were interviewed through purposive sampling, conside-
ring their experience and institutional context. The interviews were analyzed using inductive
thematic analysis supported by NVivo 12 software. The findings reveal four main processes:
(a) the weakening of “traditional” forms of knowledge transmission, displaced by audiovisual
resources, Internet searches, and the emerging use of generative Al; (b) the dispersion of lear-
ning resources and curricular supports, associated with the abandonment of textbooks and the
proliferation of poorly structured self-produced materials; (c) the reconfiguration of schoolwork,
with a shift from knowledge toward technique and play, fostering fragmented and playful acti-
vities that risk superficial learning; and (d) the diversity of teachers’ positions, ranging from
resistance to critical integration of digital technologies. The study concludes that digitalization
reshapes the school experience beyond the mere incorporation of devices, generating tensions
between motivation and depth of learning, accessibility and coherence. It highlights the need
to strengthen pedagogical reflection and teacher autonomy to guide technological integration
toward educational purposes rather than technocratic logics.

Keywords: teaching; educational technology; digital education; pedagogical practice.

Introduccion

La incorporaciéon de la tecnologia digital en las practicas docentes ha transfor-
mado profundamente el panorama educativo. Distintas politicas institucionales han
impulsado planes que sitian la digitalizacion como eje estratégico de la innovaciéon
pedagodgica amparadas en discursos que abogan por la modernizacién digital y la
mejora de la calidad educativa (Espejo et al., 2023). En los tltimos afios, este proceso
se ha visto intensificado por el desarrollo tecnoldgico y el avance de infraestructuras
digitales que estan redefiniendo las formas de ensefiar, aprender y habitar la escuela
(Baldovi et al., 2025; Dussel, 2022). La provisién masiva de dispositivos tecnolégicos
—tabletas, ordenadores portatiles y pizarras interactivas—, la adopcidn generalizada
de plataformas de gestion del aprendizaje, como Moodle o Google Classroom, y la
integracién de aplicaciones digitales han ido acompafadas por iniciativas de formacion
docente para favorecer su adaptacion al nuevo ecosistema educativo. En este contexto,
el Marco Comun de Competencia Digital Docente del INTEF (2017) se consolidé como
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una herramienta de referencia para orientar la formacién docente continua, a través de
niveles de competencia y lineas de desarrollo profesional en el uso pedagdgico de las
tecnologias (Codina y Estebanell, 2023). Mas alla del despliegue técnico, esta transfor-
macién ha introducido cambios profundos en la organizacién del trabajo docente, en
los marcos epistemologicos desde los que se construye el conocimiento escolar y en
las dinamicas dentro del aula (Williamson, 2019).

La literatura especializada sobre los procesos de digitalizacion educativa apunta
a la produccion de nuevas condiciones para la escolarizacion. Aunque este estudio se
inscribe en una perspectiva sociotécnica critica, es importante sefialar que el campo
del disefio tecnopedagdgico ha desarrollado marcos que reconocen la complejidad del
conocimiento docente en contextos digitales. El modelo TPACK (Technological Peda-
gogical Content Knowledge), propuesto por Mishra y Koehler (2006), plantea que una
integracion adecuada de la tecnologia requiere articular el conocimiento disciplinar,
pedagdgico y tecnoldgico del profesorado. Este enfoque, si bien parte de presupuestos
distintos a los que guian nuestro analisis permite visibilizar que la apropiacion critica
de la tecnologia por parte del profesorado implica también dimensiones formativas y
epistémicas que no pueden reducirse a un uso meramente instrumental.

Ademas de los trabajos que destacan los beneficios potenciales de las tecnologias
para personalizar la ensefianza, ampliar el acceso al conocimiento y aumentar las com-
petencias digitales del alumnado (Area y Adell, 2021), se han abierto debates en torno
a la gobernanza digital (Saura et al., 2024), la autonomia docente (Neut et al., 2024), la
fragmentacion de las practicas escolares en primaria y secundaria (Dussel, 2022), los
efectos de la digitalizacion en el aprendizaje (L’Ecuyer et al., 2025), la proteccién de la
privacidad de los usuarios de las plataformas digitales y el cuidado de los derechos
de la infancia y adolescencia (Raffaghelli et al., 2024; Saura et al., 2021) o el impacto
sobre la equidad educativa (Jacovkis et al., 2024; Rivera-Vargas et al., 2023).

El proceso de plataformizacion de la educacién no solo esta transformando los
marcos de gobernanza educativa (van Dijck et al., 2018; Williamson, 2018), sino que
esta alterando de forma profunda las condiciones materiales, simbdlicas y organiza-
tivas del trabajo docente (Barragan-Giraldo et al., 2024). En este ecosistema educativo
digital, se constata un desplazamiento del centro de gravedad de la acciéon educativa:
los principios pedagogicos ceden terreno frente a légicas tecnocraticas articuladas en
torno a la datificacién, la mediacién algoritmica y la obtencion de indicadores de ren-
dimiento (Gir6 y Sancho-Gil, 2021). Lejos de reforzar la autonomia profesional docente,
la plataformizacion tiende a imponer logicas de estandarizacion, automatizacion y
vigilancia (Manolev et al., 2019), configurando nuevas formas de sujecion digital en el
ejercicio cotidiano de la ensefianza (Al Dahdah, 2021).

En este contexto, las tecnologias digitales han funcionado como aceleradoras del
proceso de transformacién (Williamson et al., 2020). Esto obliga a replantear criticamente
su integracion en el ambito educativo, no solo desde una perspectiva instrumental,
sino interrogando su efecto estructural sobre las practicas docentes (Garcia del Dujo et
al.,, 2021). La plataformizacién de la educacion, como sefialan Decuypere et al. (2021),
esta transformando la experiencia escolar en si misma. Frente a ello, no basta con
incorporar nuevas herramientas, es necesario analizar cdmo las tecnologias digitales
estan redefiniendo los procesos de ensefianza y aprendizaje, alterando las dinamicas
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pedagdgicas y los marcos de sentido que orientan la practica docente en la actualidad
(Sanchez-Rojo et al., 2024).

En nuestra investigacion, recurrimos al marco interpretativo desarrollado por Dus-
sel y Trujillo (2018) en el que las tecnologias digitales no son concebidas como meros
instrumentos, sino como artefactos culturales que median la experiencia educativa y
configuran modos especificos de produccion del saber. Esta dimension es clave para
entender como las transformaciones tecnoldgicas impactan en la educacion. Mas alla
de la incorporacidon de nuevas herramientas, nos hallamos ante cambios de las con-
diciones materiales que estan reconfigurando la experiencia educativa. La tecnologia
no es neutra, sino que organiza practicas y sentidos, conformando una «gramatica
de lo digital» que acaba por organizar -como sefialan Garcia del Dujo et al. (2021, p.
13)- las formas de ensefiar, estudiar y atender. Esta perspectiva pone en primer plano
cémo los dispositivos tecnoldgicos no solo median los procesos educativos, sino que
organizan profundamente las condiciones de posibilidad del trabajo docente. En este
marco, la figura del profesorado no puede reducirse al rol de mero ejecutor/a técnico/a,
sino que debe ser reconocida como un agente capaz de resignificar o reorientar esas
transformaciones (Ferrante y Gonzalez, 2023).

El presente estudio se propone analizar las transformaciones de la practica docente
en el marco de la digitalizacion de la educacion secundaria en Catalufia. Nuestro
objetivo es indagar las experiencias, discursos y significados que los y las docentes
atribuyen al impacto de los procesos de digitalizacion en sus formas de ensefiar. Con
ello, buscamos aportar elementos de discusion al debate pedagogico en torno a la digi-
talizacién desde una mirada situada en las transformaciones que estan redefiniendo
la experiencia escolar y el trabajo docente en la actualidad.

Metodologia

La investigacion adopta una aproximacion metodoldgica cualitativa, sustentada
en un enfoque hermenéutico-interpretativo que coloca en el centro la comprensién
de las experiencias de quienes integran los fenémenos sociales (Ponce et al., 2022).
Desde esta perspectiva, comprender no es simplemente describir, sino interpretar los
significados que los sujetos construyen, en un proceso mediado por el lenguaje, la
historia y el horizonte del intérprete (Gadamer, 1993). Como sefialan Denzin y Lincoln
(2018), la investigacion cualitativa busca captar como las personas construyen sentido
en contextos especificos, reconociendo la multiplicidad de realidades y la centralidad
de su experiencia.

Participantes

La muestra estuvo compuesta por treinta profesores y profesoras de educacién
secundaria de diferentes centros educativos de Catalufia. Con el propdsito de garan-
tizar la heterogeneidad de los y las participantes y la tipologia de centros educativos,
el profesorado fue seleccionado mediante un muestreo intencional (Patton, 2015). De
este modo, se pudo acceder a docentes con perfiles relevantes para el estudio, asegu-
rando que las perspectivas recogidas permitieran capturar una amplia variedad de
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contextos. Los criterios de seleccion contemplaron tanto caracteristicas individuales
del profesorado como dimensiones contextuales de los centros. En el primer caso, se
consideraron los afnos de experiencia docente, el género y el area disciplinar. En cuanto
a los centros, se tuvo en cuenta su titularidad (publicos o concertados), el tamafio
institucional (medido por el nimero de lineas y estudiantes matriculados) y el nivel
de complejidad educativa, estimado a partir de indicadores socioeconémicos. Estos
criterios permitieron conformar una muestra diversa, adecuada para explorar distintas
realidades del sistema educativo catalan.

Tabla 1

Participantes distribuidos por criterios de seleccion del profesorado y dimensiones contextuales de los centros

Género Mujeres 16  Anosde > 15 afios 12
(entre 27 y 50 afios) experiencia
Hombres 14 <15 anos 18
(entre 25 y 55 afios)
Complejidad  Estandar 10 Area disciplinar Humanidades, ciencias 17
Intermedia 11 sociales y arte
Alta 6
Maxima 3 Ciencias y Tecnologia 13
Titularidad Publicos 25 Tamarfio del > 400 alumnos 14
del centro Concertados 5 centro <400 alumnos 16

Estrategias y procedimiento

El estudio se basé en la realizacion de entrevistas semiestructuradas (Flick, 2015),
dada su capacidad para profundizar en la experiencia de los y las participantes (Kvale,
2011). Las entrevistas se articularon en torno a diferentes ejes tematicos. En este articulo,
el analisis se centra en el referido a las transformaciones en las practicas docentes en
el marco de la digitalizacién educativa, con el fin de aproximarnos a los usos de los
medios digitales en el aula y los cambios en las metodologias de ensefianza.

Con relacién a las consideraciones éticas, la investigacion sigui6 las directrices de
la British Educational Research Associaton (BERA, 2019). En primer lugar, se obtuvo el
consentimiento informado de las personas participantes. Se garantiz6 la confidencia-
lidad y el anonimato de los datos. Se siguio la normativa espafiola de proteccién de
datos (LOPD y RGPD), asegurando que la recopilacién, almacenamiento y tratamiento
de la informacién cumpliera con los estandares legales y éticos.

Analisis de la informacion
Se opt6 por un enfoque de analisis tematico (Clarke y Braun, 2016), siguiendo un
proceso inductivo en el que se identificaron patrones emergentes en los discursos del

profesorado. Dado que estas percepciones estan mediadas por creencias y valores, el
analisis incorpora elementos de un enfoque fenomenoldgico, orientado a comprender
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la experiencia vivida por los y las participantes. El analisis se desarroll6 en seis fases:
(1) familiarizacién con los datos; (2) generacidon de codigos iniciales; (3) busqueda de
temas, agrupando los codigos; (4) revision de los temas; (5) definicion de los temas; y
(6) elaboracién del informe, integrando los temas en una narrativa analitica que per-
mitiera mostrar una representacion fiel de las perspectivas del profesorado.

Para apoyar el tratamiento sistematico de los datos, se utilizé el software NVivo 12.0,
que facilité la organizacidén, codificacion y exploracién estructurada de la informacién
recopilada (Bazeley y Jackson, 2013).

Resultados

Los resultados de nuestra investigacion sefialan que la incorporacién de la tecnologia
digital en las aulas esta propiciando nuevas condiciones de escolarizacién. En primer
lugar, abordamos la presencia y los usos que el profesorado hace de la tecnologia digital
en el aula. En segundo lugar, mostramos el impacto que la digitalizacion ha tenido en
las formas de ensefiar teniendo en cuenta tres aspectos fundamentales: la transmision
del conocimiento, los soportes curriculares y las caracteristicas del trabajo escolar. La
tabla 2 muestra la codificacién de los resultados y su frecuencia.

Tabla 2

Codificacion de los resultados en categorias, subcategorias y frecuencia

Categoria Subcategorias Frecuencia
Debilitamiento de la Menor centralidad del docente Alta
transmisién del conocimiento Fragmentacion del saber
Dispersion de recursos y Multiplicidad de fuentes Media
soportes curriculares Desorden en los materiales
Desplazamiento del Primacia de lo ludico Alta
Fonocimiento por la técnica y el Papel de la tecnologia frente al
juego contenido
Usos y posicionamientos frente  Rechazo inicial Media

ala tecnologia digital Integracion critica

Presencia y usos de la tecnologia digital en las aulas

Mas alla de la linea pedagdgica de los centros en relacion con la digitalizacién
educativa, el profesorado manifiesta disponer de una cierta autonomia de decision en
torno al uso de herramientas digitales a la hora de impartir sus asignaturas. Si bien
encontramos un numero significativo de docentes que las utilizan de forma recurrente
tanto para impartir las clases como para proponer actividades, otros/as profesores/as
sefialan que hacen un uso mucho mas acotado. En un extremo, encontramos a profe-
sores/as que utilizan dispositivos y materiales digitales como elementos centrales de
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su practica docente. Los conciben como aliados didacticos que les permiten «transmitir
contenidos en diferentes formatos, no solo oralmente» (E2). Ademas, les atribuyen la
capacidad de «captar la atencién» del alumnado e, incluso, de «adaptarse a sus nece-
sidades» (E16). En el otro, encontramos profesorado que rehusa utilizar tecnologias
digitales al considerar que «estan contribuyendo a la pérdida del nivel académico»
(E9). Algunos/as sefialan que «no sirven como herramientas de aprendizaje» (E7), y
apuntan la pertinencia de «continuar con contenidos y metodologias tradicionales
porque siguen siendo, mas que innovadoras, efectivas» (E15).

Se estdn perdiendo muchos aprendizajes. Es evidente y, ademds, hay estudios que
dicen que las nuevas tecnologias estdn afectando la capacidad de concentracion y la
lectoescritura. Lo vemos cada dia en las aulas. Desde mi punto de vista, deberiamos
trabajar en el sentido contrario, educar sin esas herramientas. Es muy sencillo. Basta
con apagar el interruptor. E5

Entre ambos extremos, encontramos un abanico amplio de posiciones. Destacan
aquellas que, sin impugnar la digitalizacién educativa, apelan a la necesidad de pro-
blematizar su uso y sus efectos. Esto no quiere decir que la tecnologia sea percibida
como un problema, sino que reconoce la necesidad de hacerse preguntas sobre la forma
de su incorporacién en el campo educativo, sobre todo cuando «se tiene la sensacién
de que se ha hecho de forma precipitada, sin una reflexién pedagégica profunda ni
una evaluacion rigurosa de su impacto» (E12). De ahi la necesidad planteada por el
profesorado de incorporar las herramientas digitales en el aula «de forma restringida
y con una finalidad didactica» (E16). Desde estas posiciones, se reclama un uso mas
consciente y critico de las tecnologias digitales, evitando que su implementacién
responda tnicamente a presiones institucionales o a intereses externos al ambito edu-
cativo. De hecho, encontramos a profesores/as que, si bien se sumaron a la corriente
de la digitalizacién hace unos anos, estan volviendo —a la vista de los resultados— a
formas analodgicas de trabajo como «el uso del rotulador y la pizarra, explicar cosas
y proponer ejercicios que los alumnos deben hacer en clase sin utilizar el ordenador»
(E16), asi como a la recuperacion de «la oralidad, el copiar y el escribir a mano» (E19).
A su juicio, permiten una mejor consolidacidon de los contenidos por parte del estu-
diantado. Un profesor lo explicaba en los siguientes términos:

Les he prohibido que tomen apuntes con el ordenador. Les digo que tienen que aprender
a escribir a mano, que no pueden estar todo el dia tecleando. Es una habilidad que
no deben perder. No soy el uinico que lo hace. Los alumnos tienen ordenador, pero
ti eliges si lo tienen que utilizar o no. Lo que estd claro es que puedes dar clases
sin todo eso. E12

Algunas personas docentes piden a sus alumnos que no trabajen con el ordenador.
Aluden motivos relacionados principalmente con la pérdida de atencién que supone
tener las pantallas abiertas en clase, pero también para evitar que utilicen correctores
de texto, traductores o herramientas de inteligencia artificial que, bajo su punto de
vista, obstaculizan el trabajo que deben llevar a cabo por si mismos.
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Cuando trabajan con el ordenador cometen errores, pero no se dan cuenta porque el
programa los corrige. Tienen la costumbre de abrir el corrector, el ChatGPT. Aunque
tiene ventajas, presenta también inconvenientes, porque a menudo les impide aprender
por si mismos. El trabajo lo acaban haciendo estas herramientas, y no ellos. Creo
que es importante que utilicen libros, papel y boli. [...] Me gusta lo digital y hay
recursos titiles, pero muchas veces prefiero que lo hagan en papel porque asimilardn
mejor los aprendizajes. E17

En lineas generales, observamos que los usos que el profesorado hace de la tecnologia
digital en el aula responden a una variedad de enfoques y posicionamientos que van
desde la integracion entusiasta hasta una resistencia explicita, pasando por propuestas
intermedias que buscan «equilibrar lo digital y lo analdgico» (E25). Esta diversidad no
solo revela la autonomia con la que cuentan muchos y muchas docentes, sino también
la complejidad que implica incorporar tecnologias en contextos educativos. Lejos de ser
una implementacién homogénea, las decisiones en torno al uso de dispositivos digitales
estan atravesadas por valoraciones pedagogicas, experiencias previas, expectativas sobre
el aprendizaje y una evaluacion critica de los efectos observados. Lo que emerge con
fuerza en los relatos es «la necesidad de que la digitalizacion no sea entendida como
una obligacion ni como un fin en si mismo, sino como una herramienta que debe estar
al servicio de los objetivos educativos» (E8).

Transformaciones en las formas de ensenar

La incorporacion de los medios digitales esta transformando las formas de vida
pedagdgica que han caracterizado histéricamente la escuela, especialmente en lo que
se refiere al modo escolar «tradicional» de concebir, construir y transmitir el conoci-
miento, y su correlato de materiales didacticos y actividades que se llevan a cabo en
el aula. Presentamos a continuacién los hallazgos mas relevantes.

Debilitamiento de la transmisién del conocimiento

Uno de los docentes describia los cambios en las formas de ensefiar y transmitir
el conocimiento de una forma muy grafica: «<Hemos pasado a un formato mas visual.
[...] Ahora proyectamos muchas imagenes y videos. En Teoria del arte lo disfrutan
muchisimo porque podemos proyectar imagenes con un grado de calidad muy grande,
cosa a la que un libro no llega» (E21). Este formato «mas visual» traslada, en ocasiones,
una parte importante de la transmision del conocimiento al pase de videos en clase,
a los cuales se les atribuye, como afirma esta profesora de Filosofia, la capacidad de
«enganchar» al alumnado y facilitar la «gestion del aula».

Si una persona que tiene talento para explicarse y, ademds, es un gran entendido en su
materia, ha hecho un video, siempre tendrd mucho mds engagement que si lo explico
yo. Porque, al final, a lo mejor un dia estoy brillante, pero cuando lo he explicado ya
tres veces, o es la primera vez, o tengo dolor de cabeza, y ademds debo gestionar el
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aula, hace que todo sea mucho mds complicado. Si hay un video con un discurso que
ya estd editado y yo me dedico tan solo a gestionar el aula, la cosa fluye mds fdcil. E3

El impacto de la cultura digital ha permitido renovar el material didactico. Se
incorporan asi nuevos formatos, pero en muchos casos se hace de forma fragmentaria
y sin un hilo conductor claro. Para muchos profesores y profesoras, esa diversidad
no facilita un despliegue coherente y ordenado de la materia de estudio. El acto de
transmision pasa a ser sustituido, en algunos casos, por lo que una profesora define
como «un poti-poti», en alusién a una concatenacién de actividades que el profesorado
realiza, en apariencia mas lddicas que académicas, para intentar captar el interés del
alumnado: «Es dificil hacer clase porque tienes que estar muy pendiente de variar de
actividad constantemente. Tienes que estar haciendo un poti-poti, un poco de todo. [...]
Te ves obligada a variar constantemente, planteando siempre actividades diferentes
para conseguir su atencién». E7

Este tipo de actividades, que se asocia al dinamismo como una forma de hacer las
clases mas atractivas, acaba por fragmentar la atencion, dificultando la concentracién y
empobreciendo los procesos cognitivos necesarios para un aprendizaje profundo. Activi-
dades como la lectura prolongada o tareas que requieren cierta dedicacion son percibidas
como tediosas. Existe, por tanto, una tension entre los tiempos que requiere la educa-
cion y la inmediatez digital. «No estan acostumbrados a procesos lentos. La inmediatez
les impide integrar el conocimiento en la memoria. (...) La economia de la atencién es
limitada porque los tiempos son rapidos y de ahi no sale un aprendizaje solido» (E13).

Todo ello repercute en una «disminucién en su capacidad de concentracién» (E19).
Lo que observan el profesorado es que «el alumnado tiende a desconectarse, realizando
otras actividades cuando no reciben estimulos inmediatos» (E6). El trabajo docente se
ve condicionado por esa atencion fragmentada en el aula, que la introduccion de tec-
nologias digitales no ha hecho mas que amplificar. «Antes, las distracciones digitales
quedaban fuera del aula, pero ahora, al integrarlas en el espacio de aprendizaje, se
exacerban sus efectos adversos» (E6).

Ademas, la transmisioén de conocimiento que hasta ahora llevaba a cabo el profeso-
rado se ha visto sustituido por el uso de Internet como fuente principal de conocimiento
y formacién. Especialmente, las bisquedas indiscriminadas en Google, pero también la
utilizacién de la IA generativa, que ha supuesto, en su opinién, un parteaguas educativo.

Lo que estd ocurriendo es que dejamos en manos de Internet determinadas cuestiones
de la formacion. [...] Por mucho que les diga que no busquen en Internet, lo hacen.
Tienen el ordenador y, en lugar de mirar el libro, miran el Google porque es mds
facil. Lanzan una prequnta y obtienen una respuesta inmediata. Y con el ChatGPT
es mucho mds exagerado. Eso estd pasando y no se estd abordando. [...] Nadie se estd
preocupando de las biisquedas que hacen; que se dé por buena una informacion que
no ha sido tratada ni supervisada, o se confie en los chicos para buscar informacion
sin que nadie les haya ensefiado a hacerlo. E5

El ChatGPT aparece como «el principal problema que nos encontramos los profesores
en la actualidad» (E18). La utilizacién de la IA, que ademas esta siendo promovida por
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la propia administracion educativa, es vivida por muchos profesores y profesoras con
recelo. Su aparicién no ha hecho mas que agravar una relacion con el conocimiento
que ya venia marcada por la superficialidad de las busquedas en Google: «Ahora el
recurso es preguntarle todo al ChatGPT (...). Las tecnologias me dejan un poco des-
protegida, porque cuando les pido que hagan una tarea, todos la hacen con el Chat»
(E17). Muchos/as docentes expresan su preocupacion ante el hecho de que «estas
herramientas permiten al alumnado completar tareas sin comprender lo que hacen,
eludiendo el esfuerzo cognitivo que implica investigar, redactar o argumentar» (E9),
mientras se promueve una légica de automatizacion del pensamiento que erosiona el
valor pedagodgico del error, el proceso y el esfuerzo sostenido. Lo que esta en juego, por
tanto, es el sentido mismo de la educacion como practica formativa, asi como la figura
del/la docente como mediador/a del conocimiento «frente a la logica de las respuestas
inmediatas y sin acompafiamiento» (E5).

Dispersién de los recursos de aprendizaje y los soportes curriculares

La expansion de las tecnologias en las escuelas esta suponiendo también una rup-
tura determinante con los modelos pedagdgicos que hasta ahora han tomado el libro
de texto como un soporte fundamental de la practica docente. Las razones esgrimidas
por el profesorado para abandonar los libros en general, y los libros de texto en par-
ticular, son, principalmente, dos: por un lado, «no son adaptables al alumnado» (E2);
por el otro, son calificados de «infumables» (E3), «rigidos» (E29) o «anacrénicos» (E20).
Un ntimero notable de docentes manifiesta que han optado por elaborar sus propios
materiales a partir de lo que encuentran en Internet. En esa autoedicion, la eleccion
de los contenidos queda al arbitrio del profesorado.

Este hecho ha derivado en una dispersiéon de materiales en documentos digitales,
plataformas, paginas web, fotocopias, etc. que «no contribuye a establecer un marco
estructurado a partir del cual presentar los contenidos y ofrecer una idea de conjunto
de las materias» (E10). A esto se le anade que, en el tipo de actividades que se llevan
a cabo, predominan, como se ha apuntado anteriormente, las btisquedas rapidas de
informacion y la realizacion de tareas fragmentadas. El resultado es que «los alumnos
acaban trabajando con fuentes documentales que, en muchos casos, no han recibido
ningun tratamiento didactico ni supervision editorial» (E5). Una persona docente, por
muy buena que sea, no puede suplir el exhaustivo trabajo de revision editorial con el
que los libros son examinados. A este respecto, una profesora sefiala que «el libro de
texto es necesario y esencial [...] porque los ejercicios y los contenidos tienen calidad»
(E15). Por otro lado, sin libro, se pierde la secuencia expositiva logica y progresiva de
los contenidos, lo que dificulta la construccién de un conocimiento minimamente orde-
nado que no solo tiene consecuencias negativas para la practica docente, sino también
para el propio proceso de aprendizaje del alumnado. En dltima instancia, «el libro de
texto es un instrumento que permite organizar el recorrido académico del estudiante,
aparte de orientar al profesor» (E6).

El libro de texto no solo ofrece una exposicion articulada, organizada y secuencial de
una materia de estudio que ayuda al profesorado a seguir una estructura progresiva y
coherente. Proporciona también «conocimientos generales y bases formativas comunes
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a las que la educacion obligatoria no puede renunciar si quiere continuar garantizando
una educacion para todos» (E9). La advertencia que nos hacen aquellos y aquellas
docentes que trabajan en centros en los que se ha pasado a un modelo digital es que
«los libros han sido eliminados con demasiada ligereza» (E6). Una forma esencial de
aprendizaje como la lectura ha sido sustituida por practicas que, si bien tienen la apa-
riencia de resultar mas atractivas, acaban derivando en una «dispersion de contenidos
y actividades» (E7) y, sobre todo, en la pérdida de un marco de referencia claro. Todo
ello en un contexto en el que «existe un fuerte rechazo hacia el libro como objeto de
conocimiento, incluso un rechazo a la lectura como fuente de placer; por eso genera
también tanto rechazo en los alumnos» (E19).

Caracteristicas del trabajo escolar en el instituto: desplazamiento del conocimiento por
la técnica y el juego

Para muchos profesores y profesoras, la incorporacién de los medios digitales
sitiia el conocimiento en un segundo plano al enfatizar la dimension utilitaria de
la educacion. Contar con tecnologias permite proponer mas actividades de caracter
practico: «empezar por la practica y, después, reflexionar lo que estamos aprendiendo
y para qué sirve, y no al revés, como haciamos antes, que empezabamos por la teoria
y después practicAbamos. Ahora practicamos, y luego vemos qué necesitamos de la
teoria» (E3). En este sentido, las tecnologias refuerzan el enfoque competencial y, a
su vez, establecen una nueva jerarquia entre saberes, hasta el punto de sobreponer,
a menudo, los saberes técnicos sobre los disciplinares. Un ntimero significativo de
profesorado de lengua y literatura manifiesta, por ejemplo, que dedica un volumen
importante de horas a ensefiar «cémo formatear textos digitales, hacer indices auto-
maticos o Power Points» (E1).

De forma paralela, una de las tensiones mas sefialadas por el profesorado tiene que
ver con el riesgo de que el componente liidico y técnico asociado a estas herramientas
desplace el foco del contenido académico. A menudo, se plantea el dilema entre generar
experiencias agradables o asegurar aprendizajes significativos. Aunque hay profesores/
as que valoran positivamente la motivacién que generan estas actividades, se reconoce
que, en muchos casos, el uso de dindmicas digitales se limita a una experiencia de
juego sin que el alumnado retenga los conocimientos abordados.

A veces te preguntas: ;qué prefiero, que se lo pasen bien o que aprendan? Es que
yo también me lo paso muy bien haciendo estas actividades y viendo como juegan
[...]. Pero, claro, hay veces que todo lo ven como un juego y no se acuerdan de lo
que hemos trabajado. E17

Este tipo de observaciones sefialan una preocupacién pedagogica de fondo: la
superficialidad con la que se abordan los contenidos cuando las herramientas tec-
nolégicas se convierten en un fin en si mismas y no en un medio para reforzar los
aprendizajes. Por ello, algunos/as docentes buscan formas de reorientar estas practicas
para dar mayor centralidad al contenido, incorporando actividades que mantengan
cierto interés sin sacrificar la profundidad del trabajo escolar. En este contexto, el
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juego y la tecnologia son elementos potencialmente valiosos, pero su uso requiere
de una planificacion didactica cuidadosa que permita ir mas alla de la experiencia
inmediata.

La motivacién para utilizar un ordenador siempre va a ser mds alta que trabajar en
una libreta, pero eso es un poco falso, no puedes creer que, a través de la motivacion
que produce proponer actividades como si fueran un videojuego, va a generar un
proceso de aprendizaje igual que el que produce leerse un libro o hacer unas opera-
ciones matemdticas. E13

Transformar las aulas en entornos predominantemente ltidicos puede generar, al
juicio de algunos/as docentes, una expectativa erronea en los alumnos, quienes podrian
asociar el aprendizaje con la realizacion de actividades entretenidas. Hay profesores/as
que comentan que «los alumnos nos piden constantemente hacer kahoots» (E7). Aunque
la gamificacion puede ser una herramienta titil en momentos puntuales, su aplicacion
excesiva o mal disenada corre el riesgo de reducir la percepcion del aula como un
espacio de aprendizaje serio, «desplazando objetivos pedagogicos mas profundos en
favor de dinamicas ltdicas» (E10). El siguiente testimonio advierte sobre la necesidad
de evitar que el juego se convierta en un fin en si mismo:

Que sea todo demasiado lidico les hace perder el tiempo. [...] Se utilizan determi-
nadas plataformas como si fueran un juego (para que hagan los grupos de clase, las
puntuaciones, los premios...). Al final no distinguen el juego de tronos de la época
germana o de la Edad Media. E2

En conjunto, los testimonios analizados muestran una preocupaciéon compartida
por el riesgo de que la tecnologia y el juego, cuando se convierten en ejes centrales
de la actividad educativa, acaben desplazando el contenido académico y vaciando
de sentido las practicas de ensefianza. Lejos de rechazar el uso de recursos digitales
o dindmicas ladicas, el profesorado advierte de la necesidad de utilizarlos con crite-
rios tecnopedagodgicos ajustados a cada asignatura y estilo docente, «evitando que la
motivacion momentanea se imponga sobre aquello que el alumnado debe aprender»
(E9). Las mayores objeciones no residen tanto en integrar o no estas herramientas,
sino en como hacerlo sin que se diluyan los objetivos formativos. La clave, segiin
se desprende de los relatos docentes, esta «en encontrar un equilibrio que permita
aprovechar el potencial de lo digital sin renunciar a la exigencia intelectual que la
educacidon debe garantizar» (ES8).

Discusion

Los resultados de esta investigacidon permiten situar el analisis de la digitalizacién
educativa mas alla de su dimensién instrumental. Lejos de tratarse tinicamente de un
cambio en las herramientas empleados en la ensefianza, los hallazgos muestran que
el proceso de digitalizacion esta reconfigurando de manera profunda las condiciones
del trabajo docente y las formas que adquiere la ensefianza en la actualidad. Como
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anticipa el marco tedrico, la digitalizacion arrastra consigo una serie de supuestos
ideologicos, organizativos y pedagdgicos que es necesario problematizar (Dussel y
Trujillo, 2018; Espejo et al., 2023).

En primer lugar, el profesorado sefiala mayoritariamente que la implementacién
de politicas digitales ha sido apresurada y desvinculada de las necesidades del aula.
Este aspecto coincide con investigaciones previas que sefialan como los procesos de
innovacion educativa suelen desarrollarse sin una participacion efectiva de los agentes
escolares (Jacovkis et al., 2024; Rivera-Vargas et al., 2023). La falta de un debate peda-
gbgico riguroso ha derivado en un uso de la tecnologia que en muchos casos aparece
mas como una obligacién que como una eleccién fundamentada. Esta imposicion genera
resistencias, pero también formas de reinterpretacion, lo cual refuerza la idea de que
los y las docentes no son receptores pasivas de las politicas tecnoldgicas, sino agentes
activas que negocian y disputan sus sentidos (Ferrante y Gonzalez, 2023).

En segundo lugar, los resultados permiten observar que la digitalizacion ha introdu-
cido cambios significativos en la logica de transmision del conocimiento. La centralidad
de recursos audiovisuales, plataformas y contenidos fragmentarios ha desplazado
formas tradicionales de ensefianza —la leccién docente, el uso del libro de texto o el
trabajo prolongado con contenidos escritos—. Esta tendencia, sin embargo, no siempre
se traduce en mejoras en el aprendizaje. Por el contrario, muchos/as docentes advier-
ten una pérdida de profundidad en los procesos cognitivos, dificultades de atencién
sostenida y una dependencia excesiva de herramientas digitales que operan bajo la
logica de la inmediatez. Estas observaciones empiricas se alinean con estudios que
alertan sobre los riesgos de una pedagogia superficial asociada al uso indiscriminado
de tecnologias digitales (Dussel, 2022; L’Ecuyer et al., 2025).

En este sentido, uno de los aportes del estudio es mostrar como la introduccién
de dispositivos digitales no ha ido acompafiada de una reflexion estructural sobre
los tiempos, soportes y metodologias mas apropiadas para favorecer aprendizajes. El
reemplazo del libro de texto por recursos dispersos y poco estructurados en formatos
digitales, junto a la fragmentacion de las actividades, ha debilitado —segun los y las
docentes entrevistadas— la posibilidad de construir un hilo pedagdgico coherente.
Esta tendencia apunta a una tensidon central en el actual proceso de transformacién
educativa: la contraposicién entre accesibilidad y profundidad, entre dinamismo y
estructura, entre motivacion inmediata y esfuerzo intelectual sostenido.

A su vez, estos hallazgos pueden interpretarse a la luz del modelo TPACK (Mis-
hra y Koehler, 2006). Los resultados muestran que, a pesar de que el profesorado
dispone de competencias tecnoldgicas basicas, la incorporacion de herramientas
digitales no necesariamente aparece integrada en un analisis pedagdgico y conec-
tado con los contenidos curriculares. Esta falta de integracidon explica, en parte, la
fragmentacion de recursos y la superficialidad en algunos aprendizajes senalada
por los docentes. Desde esta perspectiva, los resultados refuerzan la necesidad de
promover procesos formativos que fortalezcan el conocimiento tecnopedagoégico
del profesorado, evitando que la digitalizacion se reduzca a un uso instrumental
de dispositivos y plataformas.

En tercer lugar, los hallazgos revelan que, si bien los y las docentes reconocen el
potencial motivador de algunas herramientas digitales, también expresan su preocu-
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pacién por una progresiva banalizacién del trabajo escolar. Cuando el atractivo lidico
prima sobre los contenidos, el riesgo es que se debilite la exigencia formativa y se difu-
minen los fines educativos. Esta preocupacion conecta con estudios que cuestionan el
giro hacia una escolarizacion centrada en la motivacion superficial y en la experiencia
de usuario, al margen de criterios pedagdgicos sustantivos (Ferrante y Dussel, 2022;
Masschelein, 2024).

Asimismo, uno de los temas emergentes con mayor fuerza es el uso de la inteligencia
artificial generativa, especialmente herramientas como ChatGPT. Los y las docentes
coinciden en sefialar que este tipo de tecnologias plantea nuevos desafios para la prac-
tica docente: automatizan tareas escolares, desplazan el esfuerzo cognitivo, reducen el
papel del error, y relegan el proceso y la mediacion pedagdgica. Esta situacion pone
de manifiesto una de las paradojas de la digitalizacién: al mismo tiempo que promete
una personalizacion del aprendizaje, debilita las condiciones materiales y simbolicas
para que ese aprendizaje sea significativo (Habib et al., 2024).

Desde una perspectiva mas estructural, el estudio permite discutir criticamente
las implicaciones del proceso de plataformizacion de la educaciéon. Como sefialan
diversos autores (Barragan-Giraldo et al., 2024; Diez-Gutiérrez, 2022; van Dijck et al.,
2018; Williamson, 2019), el dominio creciente de plataformas gestionadas por grandes
corporaciones tecnolédgicas esta reconfigurando los marcos de gobernanza educativa.
Este fendmeno tiene efectos directos sobre el trabajo docente: introduce logicas de
estandarizacidon, medicién y control que pueden socavar la autonomia profesional
y transformar las condiciones de posibilidad de la practica pedagogica. Nuestros
resultados muestran cémo estas transformaciones no son abstractas, sino que se viven
en el aula, en la preparacion de materiales, en las relaciones con el alumnado, en la
planificaciéon de actividades o en la gestion de la clase.

Finalmente, cabe sefialar que, pese a las tensiones y dificultades, el profesorado
no adopta una postura homogénea frente a la digitalizacion. Los relatos recogidos
muestran, mas bien, un mapa diverso de posicionamientos que van desde el rechazo
explicito hasta la incorporacién critica, pasando por formas hibridas que intentan
combinar lo digital y lo analdgico. Esta diversidad muestra que el debate no pasa
por aceptar o rechazar la tecnologia, sino por preguntarse cdmo, para qué y en qué
condiciones se integra en la practica educativa (Jacovkis et al., 2023). En este sen-
tido, el presente estudio refuerza la necesidad de promover un debate pedagdgico
sostenido sobre los fines de la educacién en la era digital, mas alla de los marcos
tecnocraticos que han dominado el discurso institucional sobre la innovacion edu-
cativa (Barragan-Giraldo et al., 2024).

En este contexto, la digitalizacién no puede implementarse desde una légica que
sustituya el sentido educativo por la eficiencia tecnoldgica. Las politicas digitales
deben estar al servicio de una reflexién pedagogica profunda que ponga en el centro
las necesidades formativas del alumnado y la autonomia del profesorado como agente
cultural. Como plantean Simons y Masschelein (2022), frente a la aceleracion y el ren-
dimiento, la escuela debe seguir siendo un espacio donde se resguarden otras formas
de experiencia, aprendizaje y relacién con el conocimiento. Este estudio aporta claves
para pensar esas alternativas desde la voz de quienes, dia a dia, construyen el vinculo
pedagdgico en condiciones de creciente complejidad.
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Financiacion

Este articulo esta inscrito en una investigacion mas amplia (I+D «Imaginarios
sociotécnicos en educacion: redes politicas de gobernanza y soberania digital»,
PID2022-1363450A-100) que tiene como propodsito contribuir al debate pedagdgico
sobre la digitalizacién, incorporando como elemento de andlisis el impacto y las
transformaciones en las formas de ensenar del profesorado que propician los medios
digitales.
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