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Prólogo

Mi interés por la utilización de Internet en el contexto pedagó-
gico ha despertado con la frecuencia de uso de disciplinas TIC tan-
to durante la formación en el curso de Profesores Primarios como 
durante mi licenciatura en Enseñanza de Matemática/Ciencias. El 
interés se ha profundizado a lo largo de los tiempos a través de la 
práctica pedagógica y como necesidad de respuesta a la evolución 
que la enseñanza ha sufrido en los últimos años, así como a los de-
safíos de la denominada sociedad de la información.

Este libro se divide en seis capítulos, como se indica a conti-
nuación: 

La problemática: Se trata de presentar de forma concisa lo 
que se describirá en esta obra. A la vez se pretende con esta parte 
presentar la problemática estudiada en síntesis.

De Internet a World Wide Web: Comienzo por abordar Inter-
net, haciendo su historial y mencionando sus principales servicios. 
Presentamos la World Wide Web, apuntándose las características 
del hipertexto, los componentes de los sitios web y de la navega-
ción web.

Las Tecnologías de Información y Comunicación en la 
Enseñanza Primaria europea: Se aborda en el tercer capítulo 
la relación entre la sociedad del conocimiento, la sociedad de la 
información y la escuela; se hace referencia a la importancia de 
las tecnologías de la información y comunicación en la enseñanza 
primaria; se habla de su integración en los sistemas educativos 
europeos.
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El estudio efectuado en escuelas primarias: Preséntanse y 
fundaméntanse las opciones metodológicas tomadas. Se describen 
los estudios y se explican los diferentes pasos que antecedieron y 
viabilizaron ese estudio.

Los resultados: Se presentan y se discuten los resultados ob-
tenidos a través de las figuras y cuadros porcentuales, presentán-
dose al final del capítulo una síntesis.

En el último capítulo se presentan las principales conclusiones 
a que se llega en este estudio, sobre la utilización de Internet en 
escuelas primarias públicas de una ciudad portuguesa.

A lo largo del libro, algunas referencias han sido tomadas de 
otros autores, bien para reafirmarse en las teorías, para rebatirlas, 
o de apoyo a las ideas expuestas.

Abril de 2014
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Capítulo 1 
La problemática

Este estudio se inserta en la línea de investigación “Internet 
en la Educación” y pretende contribuir en el conocimiento de la 
utilización de Internet en la Enseñanza Primaria.

En esta obra se hablará principalmente de Internet, pero sin 
dejar de lado el ordenador, ya que Internet depende directamente 
de sus medios operacionales.

Actualmente son tres las tecnologías que mejor caracterizan 
este momento de la sociedad de información: el ordenador, In-
ternet y el vídeo. Su introducción en la enseñanza está convir-
tiéndose gradualmente en una importante área de investigación. 
Actualmente, son consideradas tres áreas de investigación sobre 
las nuevas Tecnologías de la Información y Comunicación (TIC): 
sus aplicaciones en el currículo, su adecuación a los ambientes de 
aprendizaje y la formación.

Internet, por su amplitud universal, por sus múltiples apli-
caciones, es hoy en día una de las herramientas (TIC) más uti-
lizadas por toda la sociedad y, consecuentemente, por el medio 
académico.

Las principales funciones que Internet puede desempeñar en 
la enseñanza pueden ser aglutinadas, fundamentalmente, en cua-
tro dominios: como fuente de información, como instrumento o 
herramienta de soporte en la producción y presentación de tra-
bajos, como recurso didáctico y como desarrollo y apoyo de la 
comunicación a distancia.



8

Hay que recurrir a que Internet se encuadre en la visión es-
colar actual. Puede potenciar la organización y planificación de 
las actividades, pudiendo también rentabilizar los aprendiza-
jes. Para que esto sea realidad es necesario que los profesores, 
como miembros de una sociedad cada vez más competitiva y 
en constante mutación, se adapten. Adaptación que pasa nece-
sariamente por la alteración de su perfil profesional y de sus 
actitudes, así como por su actualización de conocimientos. La 
formación desempeña aquí un papel crucial al permitir la ob-
tención de conocimientos para su posterior utilización. Diver-
sos estudios internacionales apuntan que el área de las nuevas 
tecnologías de la información es aquella en la que los profe-
sores sienten más necesidad de formación, a pesar de notarse 
una evolución positiva tanto a escala de formación inicial como 
continua.

La utilización de Internet depende también de la forma en que 
su integración es realizada y de la existencia de un conjunto de 
condiciones propicias. Actualmente las TIC están en el centro de 
las políticas nacionales, su integración en los sistemas escolares 
europeos ha sido acelerada en los últimos años. Esta integración 
ha sido facilitada por el éxito social de estas tecnologías, por la 
presión económica y por la estrategia de desarrollo por la que la 
Unión Europea ha apostado.

Después de haber provisto a todas las escuelas portuguesas 
con ordenadores e Internet, ahora pasó a preocuparse con la me-
joría de los accesos (Internet de banda ancha) y entrega de or-
denadores portátiles a todos los estudiantes de todos los niveles 
escolares, mejorando así la movilidad de los medios.

Las nuevas orientaciones curriculares encuadradas por el 
Decreto Ley n.º 6/2001, de 18 de enero, dan gran importancia a 
la utilización de las nuevas tecnologías de información y comu-
nicación, en la Enseñanza Primaria, donde las TIC son conside-
radas “formaciones transdisciplinares de carácter instrumental”, 
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pudiendo conferir al final de la enseñanza obligatoria un certifi-
cado de las competencias básicas en este dominio.

Se ha pretendido, así, desarrollar competencias en una pers-
pectiva de formación a lo largo de la vida.

Las nuevas orientaciones curriculares conciben la utilización 
de las tecnologías de información y comunicación para la En-
señanza Primaria como aprendizajes transdisciplinares, es decir, 
atraviesan todas las disciplinas y áreas del currículo/áreas curri-
culares.

El informe sobre los números clave de la Educación en Euro-
pa, publicado en 2000 por la Comisión Europea en colaboración 
con Eurydice, la red de información de la educación en Europa, 
y Eurostat, el Departamento de Estadística de la Unión Europea 
(Eurydice, 2000) tiene a disposición un conjunto variado de da-
tos estadísticos cuantitativos y cualitativos que permiten com-
prender mejor los sistemas educativos de Europa así como las 
evoluciones por las que han pasado. En el ámbito de la Enseñan-
za Primaria, una buena parte de los países incluye “un aprendiza-
je de las Nuevas Tecnologías de la Información y Comunicación 
(NTIC) en el programa mínimo obligatorio”. Estas tecnologías 
son utilizadas mayoritariamente como herramienta al servicio de 
los proyectos o como facilitadores de los contenidos programáti-
cos. Portugal surge en este informe como un país donde las NN. 
TT. aún no pertenecían al programa escolar, aunque los textos 
oficiales apoyasen su utilización en la enseñanza. Después, con 
la reorganización curricular de la Enseñanza Primaria implemen-
tada con el Decreto Ley n.º 6/2001, de 18 de enero, las NN. TT. 
pasaron a tener un importante papel facilitado por la existencia 
en todas las escuelas primarias portuguesas de ordenadores con 
acceso a Internet.

El informe Eurydice de 2006 ya ha incluido Portugal en el 
grupo de países europeos que inscribieron las NN.TT. en el pro-
grama de la Enseñanza Primaria. A pesar de la apuesta innegable 
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por la utilización del ordenador y de Internet en la escuela portu-
guesa, conviene referir que su aprovechamiento pedagógico con-
tinúa siendo muy deficiente.

La utilización del ordenador y de Internet abre a la ense-
ñanza vías inexploradas. Se sabe actualmente que cuantos más 
sentidos entren en el aprendizaje, más eficaz se hace este.

El ordenador e Internet, al presentar la información de una 
forma que va más allá del lenguaje verbal, ofrecen también po-
sibilidades multisensoriales. Estas tecnologías deben promover 
en los alumnos la capacidad de investigación, la iniciativa y el 
espíritu crítico, así como rentabilizar y potenciar las capacida-
des de comunicación de los profesores y alumnos.

Internet multiplica y facilita la demanda de la información 
colocando a disposición de los alumnos y profesores un manan-
tial inagotable de información.

Nuestro tiempo está definitivamente marcado por las nuevas 
tecnologías de información, vivimos en una sociedad denomi-
nada de sociedad de información, donde el ordenador e Internet 
son encarados como tecnologías de punta.

El ordenador asume un papel central teniendo en cuenta sus 
potencialidades asociadas al CD-ROM, DVD, máquinas foto-
gráficas digitales, escáner y, especialmente ahora, Internet.

Existen diferentes concepciones en la utilización de las tec-
nologías en los currículos, como disciplina académica o como 
disciplina de carácter transversal. No es solo en la concepción 
de utilización del ordenador y de Internet en los currículos que 
existen perspectivas diferentes, sino que también pasa lo mis-
mo en las actitudes de los profesores ante estas herramientas. 
Mientras algunos se oponen simplemente a su utilización en las 
escuelas, otros manifiestan optimismo. Dentro de los que las 
utilizan podemos encontrar diferentes grupos, unos las miran 
como una panacea para todos los males que alcanzan a la edu-
cación (tecnófilos), otros las utilizan en las aulas sin alterar la 
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práctica pedagógica y también los hay que conocen sus capa-
cidades y limitaciones y las utilizan aprovechando sus poten-
cialidades.

Existe también un debate acalorado y polémico entre los de-
fensores de la utilización del ordenador y de Internet en la es-
cuela y los que están contra su utilización. Los primeros tienen 
una perspectiva voluntariosa sobre los beneficios de una escuela 
abierta al mundo, aprovechando las potencialidades ofrecidas 
por el ordenador y por Internet. El segundo grupo defiende una 
posición más tradicional de la educación, considera que los me-
dios informáticos desvían la atención de lo que es esencial en la 
escuela y que están al servicio de intereses económicos (Legros 
& Crinon, 2002).

Diferentes autores llaman la atención sobre los obstáculos de 
la integración del ordenador y de Internet en las prácticas esco-
lares. Son considerados dos puntos de vista: uno pedagógico y 
otro institucional.

En el primer punto de vista, Bourguignon (1994) llama la 
atención sobre que la utilización de las TIC debe integrar de ma-
nera coherente los contenidos. El segundo punto de vista consi-
dera que es la institución la que se debe involucrar y una variada 
gama de cuestiones debe ser colocada de manera que garantice 
el éxito de su integración.

Las diferentes corrientes psicológicas influenciaron de for-
ma decisiva las teorías del aprendizaje y la utilización de las 
nuevas tecnologías. Las experiencias de Skinner produjeron una 
gran cantidad de datos experimentales, acabando por constituir 
durante algunas décadas un modelo de referencia de las teorías 
del aprendizaje. A los behavioristas les interesan solamente los 
comportamientos observables. Esta perspectiva ha sido adop-
tada por la corriente de la pedagogía por objetivos, que define 
los objetivos de aprendizaje bajo la forma de comportamientos 
observables.



12

El behaviorismo ignora el sistema cognitivo del aprendiza-
je. Actualmente esta concepción evolucionó e integra elemen-
tos del paradigma cognitivista adaptándolos a las NN. TT. Los 
principios del behaviorismo están en la base de varios sistemas 
de ayuda al aprendizaje, como por ejemplo las famosas “má-
quinas de enseñar”.

El paradigma cognitivista ha recibido influencias de los mo-
delos de funcionamiento del ordenador. Este paradigma inte-
rrelaciona por los procesos cognitivos y por el papel de la mi-
noría, por la organización de los conocimientos y por el papel 
de estos en el tratamiento de la información. El aprendizaje es 
percibido como un proceso de construcción del conocimiento. 
La consulta sobre el papel de la minoría en el tratamiento de la 
información contribuye a desarrollar tecnología educativa que 
funcione como minoría externa (bases de datos).

Las teorías constructivistas constituyen, hoy en día, el pa-
radigma de referencia para desarrollar los ambientes de utiliza-
ción y de integración de las nuevas tecnologías de información 
en la aula. El paradigma constructivista en las dos vertientes, 
constructivismo y construccionismo, inspiró varios modelos 
de enseñanza y programas de aprendizaje (Legros & Crinon, 
2002).

Varios autores (Haymore-Sandholts, Ringstaff & Owyer, 
1997) consideran que la integración de las nuevas tecnologías 
mejora la calidad de la educación según cuatro condiciones.

En primer lugar, los profesores deben examinar sus creen-
cias sobre el aprendizaje y sobre el valor de las diversas activi-
dades pedagógicas.

En segundo lugar, las nuevas tecnologías deben ser consi-
deradas como herramientas que forman parte integrante de una 
estructura programática y pedagógica coherente.

En tercer lugar, los profesores deben trabajar en colabora-
ción y en continuo perfeccionamiento.
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En cuarto lugar, aunque la tecnología puede canalizar el cam-
bio, su integración debe ser considerada como un abordaje a largo 
plazo.

La apertura de los profesores ante la organización de la in-
formación diferente de la tradicional manifiesta una consciencia 
de necesidad de cambio y actualización de métodos y prácticas 
pedagógicos. Los profesores viven incluidos en una sociedad en 
constante mutación tecnológica y no son indiferentes a las evolu-
ciones de esta.

En este orden de ideas, nos interesa conocer cuáles y cuántos 
equipamientos existen en las escuelas conectados a la red, su lo-
calización y organización; hay que analizar la utilización de In-
ternet en la preparación de clases y en el aula con los alumnos, 
de acuerdo con el género, los conocimientos en su utilización, la 
edad, el tiempo de servicio y la formación académica de los pro-
fesores; conocer los tipos de actividades, los contextos y las con-
diciones de utilización, las actitudes de los alumnos y docentes 
ante esas tecnologías y la importancia que estos últimos atribuyen 
a la formación, son algunas de las cuestiones que pretendemos 
analizar y esclarecer con esta publicación, con dos partes diferen-
tes que, aunque distintas, son complementarias. Una primera que 
se inclina sobre los fundamentos teóricos del estudio para que en 
una segunda parte sea abordada la fase experimental.
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Capítulo 2 
De Internet a World Wide Web

Internet es un medio de difusión a escala planetaria, un meca-
nismo de propagación de información y un medio de colaboración 
e interacción entre las personas y sus ordenadores sin la desventaja 
de la distancia geográfica.

Internet está cambiando el mundo en que vivimos. Este cam-
bio no es menos importante que el que ocurrió con la Revolución 
Industrial de los siglos XVIII y XIX. En las últimas dos décadas, 
las tecnologías de la información e Internet han transformado el 
modo como las empresas funcionan, los estudiantes estudian, los 
científicos realizan trabajos de investigación y las administraciones 
públicas suministran servicios a los ciudadanos.

Esta constatación está de acuerdo con la publicación del pro-
yecto Declaración de los Principios de la Cumbre Mundial sobre la 
Sociedad de la Información (WSIS —World Summit On The Infor-
mation Society—), que tuvo lugar en diciembre de 2003 en Gine-
bra. El lema “Construir la Sociedad de la Información: un Desafío 
Global para el Nuevo Milenio” ha sido el punto de partida para la 
Cumbre Mundial sobre la Sociedad de la Información.

El documento refiere el compromiso en la construcción de un 
mundo basado en una sociedad de información centrada en la per-
sona, en la inclusión, donde todos pueden crear, acceder, utilizar y 
compartir información y conocimiento, permitiendo a los indivi-
duos y comunidades conseguir todo el potencial en la promoción 
del desarrollo que se sustente mejorando la calidad de vida.
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Breve historial

El advenimiento de Internet ha provocado profundas transfor-
maciones en dominios como la investigación, la comunicación, el 
comercio y la economía. Su aparición ha revolucionado el ordena-
dor y las comunicaciones como nada antes lo había conseguido.

Internet tuvo su origen en los años sesenta, en el auge de la 
guerra fría. La Rand Cooperation, sociedad de consultoría del Pen-
tágono, presentó el proyecto de una red de ordenadores a prueba de 
ataque nuclear.

En 1969, el Departamento de Defensa de los EE.UU., el DAR-
PA —Departamento de la Agencia de Proyectos de Investigación 
Avanzada—, lanzó la ARPAnet, que tenía como objetivos la in-
vestigación en sistemas distribuidos de computación y ser banco 
de pruebas de una tecnología de comunicación capaz de funcionar 
aunque un hipotético ataque destruyese parte de su infraestructura. 
Era un proyecto de una red de investigación militar que se conside-
ró la primera red informática descentralizada del mundo.

El sistema creado se basa en el envío de información frag-
mentada en “paquetes” de datos. Mientras, en los años seten-
ta, se dio la introducción del correo electrónico, del FTP (File 
Transfer Protocol —Protocolo de Transferencia de Ficheros—, 
ideal para transferir grandes bloques de datos por la red. La 
mayoría de las páginas web a escala mundial son una subida a 
los respectivos servidores mediante este protocolo) y de Telnet. 
Esta red contaba ya con la participación de un número cada vez 
mayor de agencias de consulta y de universidades (Kennedy, 
1997). En 1979, surgió Usenet para ordenadores Unix, y en 
1981 comienza la Csnet (Computer Science Network), en que 
los ordenadores en más de doscientos lugares son conectados 
por vía ARPAnet. En el día 1 de enero de 1983, ARPAnet cam-
bia el protocolo NCP (Network Control Protocol) por TCP/IP 
(Transmisión Control Protocol/Internet Protocol).



17

BITnet (Because it’s time NETwork) empieza como red coo-
perativa en la City University de Nueva York, conectando ordena-
dores mainframe en el medio académico. Otras redes surgieron, 
entre ellas, la Janet en 1984 en la comunidad universitaria del Rei-
no Unido.

La rede NSFnet (National Science Foundation NETWork) fue 
creada en 1985, en los Estados Unidos, por la National Science 
Foundation.

Su principal objetivo era establecer la conexión entre las cinco 
mayores universidades norteamericanas y así facilitar la investiga-
ción académica.

También las empresas empezaron a conectarse a Internet, ha-
biendo creado muchas de ellas sus propias redes basadas en los 
protocolos IP. La adopción por las diferentes redes del protocolo 
TCP/IP ha sido realmente la que ha contribuido a que se concretice 
y desarrolle la red de las redes, Internet.

En 1989, surge el IRC —Internet Relay Chat (Charla por In-
ternet)— y nace la World Wide Web (Gran Red Mundial): Tim 
Berners-Lee, del CERN de Ginebra, desarrolla el lenguaje HTML 
—Hyper Text Markup Language (lenguaje de marcas hipertex-
tuales)— fundamental para el funcionamiento del mundo WWW, 
también conocido como Web.

A partir de 1993 y después del cierre de ARPAnet, Internet dejó 
de ser una institución apenas académica y pasó a ser explorada 
comercialmente.

En 24 de octubre de 1995, FNC —Federal Networking Council 
(Consejo Federal de Red)— define Internet:

“Internet recurre al sistema de información global que (I) está 
digitalmente interconectado por un sistema de listado de direccio-
nes exclusivo y universal basado en un protocolo de Internet o sus 
posteriores evoluciones; (II) es apta para soportar comunicaciones 
utilizando el Protocolo de Control de Transmisión/Protocolo de In-
ternet (TCP/IP) o sus posteriores evoluciones, y/u otros IP (pro-
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tocolos compatibles); y (III) proporciona, utiliza o hace accesible, 
públicamente o en privado, servicios de alto nivel basados en las 
comunicaciones y en sus infraestructuras afines” (FNC, 1995: s.p.).

En 1995, se encontraba así en una fase de maduración tecnoló-
gica, de “divulgación de ordenadores personales y módems, de la 
existencia de masa crítica de investigadores y usuarios y del desa-
rrollo del software no propietario” (Cardoso, 2003: 25), para permi-
tir su difusión entre la población mundial.

Negroponte (1996: 214) afirma que “con el transcurso del tiem-
po, habrá cada vez más personas en Internet con tiempo y sabiduría 
para hacer de ella una tela de conocimiento y ayuda humana”.

Aplicaciones y servicios más usados

Internet es una red mundial que conecta varios millones de or-
denadores, que dispone de varios recursos. A continuación, men-
cionaremos las principales aplicaciones y servicios disponibles en 
la Red.

File Transfer Protocol
El FTP (File Transfer Protocol) es un protocolo que define 

cómo transferir o mover ficheros de un ordenador a otro. Así, este 
servicio posibilita el envío (upload) y la recepción (download) de 
archivos por Internet.

Para la transferencia de archivos utilizando el FTP es necesario 
disponer de un programa de transferencia de ficheros o utilizar los 
recursos de los principales browsers de la Web o incluso a partir de 
la utilización de los programas de correo electrónico.

Correo electrónico (e-mail).
El correo electrónico es un sistema de comunicación sencillo 

y rápido, siendo considerado el más utilizado de los servicios dis-
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ponibles en Internet. Consiste en un sistema que permite recibir y 
enviar mensajes a través del ordenador de cualquier utilizador de 
Internet. El funcionamiento es semejante al del correo convencio-
nal, con la diferencia de que el emisor envía el mensaje y, al mismo 
momento, el receptor podrá recibirlo, independientemente del día, 
de la hora y del lugar.

Cada utilizador necesita de una dirección de correo electrónico, 
lo que obedece a una lógica simple. Esta dirección es, así, com-
puesta por tres partes: el nombre del usuario (username), seguido 
del símbolo @ (arroba) y, por fin, el nombre del dominio/proveedor 
que identifica el sistema.

Newsgroups y mailing lists
Newsgroups, “conferencias electrónicas específicas de Inter-

net”, son grupos o fórums de discusión organizados por tópicos, 
encontrándose divididos por “jerarquía de asuntos”. Consisten en 
una “especie de pancarta gigantesca donde los cibernautas pueden 
publicitar proyectos, fijar mensajes y contestar o hacer comentarios 
a un tema específico incluido en una categoría”.

Los mailing lists funcionan de manera semejante al correo 
electrónico, aunque difieran en el hecho de que la comunicación 
es colectiva, pues los usuarios son simultáneamente emisores y 
receptores. Las listas son elaboradas por personas o entidades que 
tienen interés en agrupar individuos con los mismos intereses so-
bre determinados asuntos.

Videoconferencia
La videoconferencia es un sistema de difusión telemática que 

permite la comunicación en tiempo real de varias personas co-
nectadas a Internet, a través de vídeo y sonido, así como a través 
de texto (charla), transferencia de ficheros o compartiendo apli-
caciones.
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Internet Relay Chat
El IRC (Internet Relay Chat o Charla por Internet) es un servicio 

de Internet que posibilita utilizar Internet para conversaciones on-
line y en tiempo real, en forma de texto (Kennedy, 1997).

Bases de datos y búsquedas
Una de las tareas que los ordenadores desempeñan de forma 

eficaz es la gestión de un archivo repleto de millones de infor-
maciones. La obtención de información en Intranet (dentro de la 
red) o en Internet (entre redes), en este último caso, recurriendo a 
motores de búsqueda tipo Google o Live Search, que ayudan a los 
usuarios a consultar en el “océano” de Internet.

World Wide Web
La WWW es el más ambicioso proyecto de presentación y 

catalogación de información en línea basado en la organización 
de un documento no linealmente, pero como un conjunto de ob-
jetos multimedia, cada uno de ellos remitiendo a otros objetos 
relevantes.

Como sistema de navegación, la Web utiliza el protocolo 
HTTP (Hyper Text Transfer Protocol o Protocolo de Transferencia 
de Hipertexto) para transmitir datos, así como browsers, como el 
Internet Explorer, el Mozilla Firefox o el Opera, para acceder a 
documentos web, que están interconectados a partir de las hiper-
conexiones.

La World Wide Web fue concebida en 1989 por Tim Berners-
Lee del CERN —Conseil Européen pour la Recherche Nucléaire 
(Consejo Europeo para la Investigación Nuclear)—, el mayor la-
boratorio europeo sobre física. Su objetivo era la creación de una 
red global que fuera práctica, rápida y económica y en la cual fuera 
posible acceder a las informaciones independientemente de su ori-
gen. Fue en 1990 cuando Tim Berners-Lee, juntamente con Robert 
Caillliau, la presentaron con muchos más detalles.
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Con el desarrollo del HTML, creado por Berners-Lee, rápida-
mente, el mundo de las tres w necesitó de reglas de control y de 
desarrollo, surgiendo el W3C (World Wide Web Consortiun), que 
se basó en una entidad que integraba a todos los interesados en el 
desarrollo de la Web y que establece los patrones y el desarrollo 
futuro de los lenguajes presentes en Internet.

Su estructura permite una flexibilidad de lectura/aprendizaje, 
visto que el lector puede estructurar el texto de la manera que más 
le guste, de modo que tenga sentido.
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Capítulo 3 
Las TIC en la Enseñanza Primaria europea

El advenimiento de las NTIC y sus consecuencias en la escuela

Algunos organismos internacionales como la Comisión Eu-
ropea y la UNESCO (el área de la educación de la ONU) han 
revelado preocupaciones en cuanto a la necesidad de responder 
al advenimiento de la sociedad de la información.

En 1993 la Comisión reconocía la importancia para Europa 
de la instauración de la sociedad de la información en el Libro 
Blanco Crecimiento, competitividad y empleo – Retos y pistas 
para entrar en el siglo XXI. Pasados tres años, la Comisión Eu-
ropea, a través del Libro Verde Vivir y trabajar en la sociedad 
de la información: prioridad para las personas, pretende pro-
fundizar en los aspectos políticos, sociales y civiles más impor-
tantes de la sociedad de la información.

Para que la instauración de la sociedad de la información 
pudiese abarcar dominios que van más allá de la economía “cre-
cimiento, competitividad y empleo”, la Unión Europea lanzó en 
1999 la iniciativa eEurope – Sociedad de la Información para 
Todos con la intención de desarrollar la implementación de las 
tecnologías digitales en toda Europa y posibilitar que todos los 
europeos posean competencias para usarlas.

Las tecnologías de información y comunicación y las actua-
les necesidades de los sistemas educativos han contribuido a 
que el desarrollo de la sociedad de la información haya sido el 
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foco de interés redoblado por parte de instituciones internacio-
nales, principalmente de la Comisión Europea y de la UNESCO.

El informe para la UNESCO de la Comisión Internacional 
sobre Educación producido en 1996 y titulado La educación en-
cierra un tesoro enfatiza las potencialidades de la utilización de 
las NTIC: mejor difusión de saberes, aumento de igualdad de 
oportunidades, progresión de los alumnos de acuerdo con su rit-
mo, interactividad, mejor organización de los aprendizajes por 
parte de los profesores en clases heterogéneas y combate el fra-
caso escolar.

Este informe encara las tecnologías de información y comu-
nicación como una importante contribución para los sistemas 
educativos y el desarrollo de una sociedad de la información que 
reequilibre las diferencias entre los países desarrollados y en vías 
de desarrollo.

El Consejo Europeo extraordinario realizado en Lisboa en 
marzo de 2000 estableció como objetivo estratégico hacer un 
espacio europeo, el más dinámico y competitivo del mundo, ba-
sado en el conocimiento, meta que alcanzar a lo largo de esta 
década.

El proceso de construcción de una sociedad del conocimiento 
y de la información posee múltiples facetas e implica la totalidad 
de los sectores (social, económico, cultural, educativo, etc.) y es 
visto como una oportunidad para promover un salto cualitativo 
de la educación, cultura y formación de los ciudadanos a través 
del uso de las redes electrónicas para fines pedagógicos, la 
creación de bibliotecas digitales, la creación de nuevas formas 
de divulgación del patrimonio cultural, el equipamiento de las 
escuelas y el cambio pedagógico para la era digital.

Con la evolución tecnológica los ordenadores se tornan acce-
sibles, las nuevas tecnologías de información y comunicación se 
democratizan, la escuela deja de ser el lugar privilegiado para el 
acceso a técnicas, instrumentos y experiencias, apareciendo ahora 
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como un lugar conservador y que no acompañó la increíble evo-
lución tecnológica de la última década. Mientras la escuela como 
espacio físico se retrasa de la evolución que se da en el campo 
tecnológico y de los grandes cambios sociales, al girar la esquina 
un mundo nuevo evoluciona vertiginosamente en la utilización de 
nuevos medios a los que solo recientemente la escuela ha tenido 
acceso, a veces limitado y frecuentemente con utilización por de-
bajo de sus posibilidades.

La escuela como institución se siente muchas veces como un 
elástico, empujada por todos los lados, presionada para reaccio-
nar por el cambio, pero muchas veces agarrada a una lógica tra-
dicional de actuación intentando mantener el equilibrio (preca-
rio), resistiendo. No puede continuar atrasada en relación con los 
grandes cambios sociales operados a un ritmo cada vez mayor, 
bajo pena de hacerse obsoleta al no dar respuesta a los múltiples 
desafíos y papeles de los tiempos actuales, que se caracterizan 
por la profunda transformación tecnológica operada por la rápida 
evolución y difusión de nuevas tecnologías, principalmente las 
asociadas a las comunicaciones y a los ordenadores. Estas tec-
nologías tienen la capacidad de alterar la difusión de las ideas y 
las formas de vivir en sociedad, la forma de estudiar, la relación 
entre pares y la forma de ocupar los tiempos libres. Estas poten-
cialidades influencian consecuentemente la escuela en su forma 
de reaccionar y de relacionarse con la sociedad.

Los alumnos de hoy, al tener acceso a múltiples fuentes de in-
formación y comunicación existentes en casa y/o en la escuela, po-
seen competencias y conocimientos distintos de los de sus colegas 
de la generación anterior, por lo que poseen una cultura diferente, 
viviendo al mismo tiempo según nuevos valores y patrones socia-
les. Por eso mismo, la escuela no puede vivir desconectada de esta 
realidad, al contrario, debe reconocer el lugar que las TIC ocupan 
en el día a día de todos nosotros y las potencialidades educativas 
de estas tecnologías. Ponte (1993: 56) entiende que “la prepara-
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ción de las nuevas generaciones para la plena inserción en la so-
ciedad moderna no puede ser hecha usando los cuadros culturales 
y los instrumentos tecnológicos del pasado”.

La introducción de las TIC en la enseñanza no se debe remitir 
a un simple estatuto de sustitución de los medios tradicionales 
(pizarra o manual escolar) o del profesor, pero sí a un papel activo 
de cambio en la forma como se aprende, como se enseña y en la 
interacción entre actores en la clase (profesor y alumnos). Dife-
rentes visiones sobre la integración de las tecnologías en la edu-
cación han surgido a lo largo del tiempo. Durante muchos años 
las nuevas tecnologías fueron consideradas como tecnologías de 
sustitución.

Teodoro y Freitas (1991) entienden que estas tecnologías pue-
den crear nuevos procesos para abordar viejas ideas y viejas prác-
ticas, por los mismos actores.

Ya a principios del siglo XXI los profesores manifestaban in-
tranquilidad y temor ante la invasión de las nuevas tecnologías, 
ya plenos de un fervor fundamentalista, al considerar que la ra-
dio y el cine suplantarían a los profesores, apoyados por estudios 
académicos que mostraban la mayor eficiencia de la tecnología 
de apoyo a la enseñanza cuando se compara con procesos con-
vencionales.

Las nuevas tecnologías de información y comunicación en-
tran frecuentemente en la escuela debido a presiones económicas, 
políticas y hasta sociales con la intención de que esta acompañe 
el dinamismo social, de forma que haga las sociedades altamente 
competitivas. La introducción de estas tecnologías, principalmen-
te del ordenador y de Internet, es acompañada frecuentemente de 
una visión color rosa, o sea, de expectativas demasiado optimis-
tas, a saber: mayor éxito escolar, hacer la enseñanza más atractiva 
(motivadora) y el trabajo del profesor menos repetitivo.

No será por la simple adición de nuevos elementos (las TIC) 
que se transforme a la escuela, tal como demuestran algunos es-
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tudios (Jaquinot, 1977; Langouët, 1982, 1985; Tardy, 1996, cit. 
in Langouët, 2000). Estos estudios cuestionaron la idea de que 
la introducción de una nueva tecnología era suficiente para la  
innovación y renovación de las prácticas pedagógicas. Es lo 
mismo que poner más agua a la sopa, todos los elementos ya es-
tán allí y el profesor, cual cocinero, tiene un papel fundamental 
que desarrollar.

Es la cultura pedagógica de los profesores, sus actitudes y 
representaciones, lo que dicta el éxito o fracaso de la integra-
ción de las TIC. No es suficiente cambiar el profesor, es necesa-
rio cambiar también los contextos en que él participa. En última 
instancia el cambio está en el profesor y depende del profesor, él 
“es la última clave del cambio educativo y del perfeccionamien-
to de la escuela” (Hargreaves, 1998: IX).

En el mismo sentido Langouët (2000: 64) considera que “Nun-
ca es el medio o la herramienta utilizada lo que provoca lo que 
quiera que sea, pero sí la forma como es utilizada por el profesor 
en función de las condiciones de recepción de los alumnos”.

Las TIC en la Enseñanza Primaria

Sus objetivos generales

El National Curriculun del Reino Unido establece como ob-
jetivos generales para la enseñanza relativa a la utilización de los 
ordenadores por los alumnos la capacidad de dominar y manipular 
textos, imágenes y sonido. Aparte de eso, a los alumnos se les exige 
que utilicen las tecnologías de información para investigar, e inves-
tigar significa actividades de medición, control y modelado. A los 
niños se les debe también enseñar que las TIC pueden ser utilizadas 
para organizar y planificar ideas tanto con la forma escrita como 
con la gráfica.
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En los últimos años, el procesador de texto ha desarrollado 
potencialidades enormes, como los correctores ortográficos, la 
inserción de figuras o tablas e ilustraciones, liberando de esta for-
ma a los alumnos para lo que es verdaderamente importante: – la 
producción de ideas, permitiéndoles alterar el texto las veces ne-
cesarias hasta el producto final.

Mientras que para muchos adultos la evolución tecnológica, 
principalmente en el área de las tecnologías de información y 
comunicación, aparece como algo distante y complejo, para los 
niños estas tecnologías son parte de su cotidianeidad. Es esencial 
que los niños aprendan a sacar ventajas de sus oportunidades, de 
sus utilizaciones y se aperciban también de sus limitaciones y pe-
ligros.

La utilización de las TIC en la escuela va mucho más allá del 
papel que les está asociado tradicionalmente, o sea, el acceso a la 
información. Estas posibilitan no solo la producción y edición de 
información, sino también su coparticipación.

Las consecuencias de la utilización de las TIC a nivel indivi-
dual y en la sociedad podrán ser fácilmente identificables por los 
niños. Una de las estrategias más aconsejables es la realización 
de visitas de estudio para que los alumnos identifiquen las pro-
fesiones relacionadas con la utilización de las TIC (pueden ser 
alcanzados objetivos comunes en diferentes áreas curriculares y 
es uno de los objetivos de la orientación vocacional). Conocer 
la existencia de diferentes fuentes de información, por ejemplo, 
a través de Internet, e identificar los efectos que las tecnologías 
tienen en su vida cotidiana y en la de sus familias son también 
algunas de las formas de exploración para alcanzar este objetivo. 
Otro aspecto que no puede ser olvidado es la identificación de las 
ventajas y desventajas asociadas a la utilización de las TIC. Es 
aconsejable la supervisión de los adultos de forma que se evite el 
acceso de los niños a contenidos no apropiados y a situaciones de 
acoso sexual en redes de pedofilia que existen en Internet.
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El Despacho n.º 16126/2000 apunta la alfabetización infor-
mática como uno de los objetivos centrales de la acción de la 
escuela, a corto plazo; pretende promover la utilización de las 
TIC por todos los ciudadanos, haciéndolas accesibles a todos; 
apunta el año 2006 como fecha límite para alcanzar un ratio de 
diez alumnos por ordenador; lanza nuevas iniciativas en el do-
minio de la educación y formación de adultos, creando al mismo 
tiempo un grupo de trabajo para coordinar los programas de in-
troducción, difusión y formación en tecnologías de información 
y comunicación.

El recurso a las TIC en el sentido de valorar la diversidad de 
metodologías y estrategias de enseñanza y actividades de apren-
dizaje constituye uno de los principios orientadores en la organi-
zación y gestión del currículo propuesto en la reorganización cu-
rricular de la Enseñanza Primaria. Para alcanzarse este objetivo, 
las TIC son consideradas formaciones transdisciplinares de ca-
rácter instrumental que confieren al final de la escolaridad obli-
gatoria un certificado de competencias en esta área. El desarrollo 
de competencias para toda la vida es un objetivo fundamental de 
la formación en este dominio.

En Portugal, en el ámbito de la Enseñanza Primaria, los ob-
jetivos de la utilización de las TIC pueden ser agrupados en tres 
grandes dominios: aprender a utilizar el procesador de texto y la 
hoja de cálculo, aprender a buscar información en un CD-ROM 
y en Internet y utilizar las TIC para reforzar los conocimientos 
en otras áreas.

El Decreto Ley n.º 140/2001 de la responsabilidad del Mi-
nisterio de la Educación y Ministerio de la Ciencia y Tecnología 
creó un diploma de competencias básicas en las TIC. El examen 
práctico para obtener el referido diploma tiene como objetivo 
evaluar las siguientes competencias: escribir, imprimir y guardar 
un texto; buscar información en Internet y recibir y enviar correo 
electrónico.
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Su integración en las áreas curriculares

Una de las principales razones de la dificultad de integración 
curricular de las TIC (principalmente Internet y, en menor escala 
el ordenador) se desprende del hecho de que estas tecnologías han 
aparecido recientemente (hace pocos años) y, si son útiles, tienen 
una penetración social fácil y rápida, mientras que las alteraciones 
curriculares necesitan algunos años para ser implementadas (im-
plican pareceres de especialistas, creación de legislación, altera-
ciones organizacionales, refinamiento de estrategias y, por último, 
evaluación y, si es necesario, proceder a alteraciones).

La escuela ha estado siempre un paso atrás de las evoluciones 
tecnológicas cuando estas se producían a un ritmo más lento. En 
la actualidad y principalmente en el área de las TIC, la evolución 
es diaria, hecho que debe preocupar a la escuela de forma que no 
se deje sobrepasar. Esta es una de las características actuales de 
las TIC, que permiten evoluciones rápidas y constantes, aspecto 
generalmente designado como “salto tecnológico”.

Las nuevas orientaciones curriculares establecidas por el De-
creto Ley n.º 6/2001 atribuyen a las tecnologías de información y 
comunicación un gran valor en la Enseñanza Primaria.

Ese valor se caracteriza por el carácter transdisciplinar de su 
utilización. La transdisciplinariedad es generalmente entendida 
como la contribución de algunas áreas del conocimiento en la 
construcción del saber con la intención de comprender la realidad, 
bien como el descubrimiento de alternativas y potencialidades de 
actuación sobre esta, de manera que se pueda transformar. Este 
carácter transdisciplinar significa que las TIC pueden y deben ser 
utilizadas tanto en las áreas curriculares disciplinares como en las 
nuevas áreas curriculares no-disciplinares (área de proyecto, estu-
dio acompañado y formación cívica).

Desgraciadamente, en el ámbito de Primaria las TIC no tienen 
en el presente un estatuto disciplinar.
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Paiva, Mendes y Canavarro (2003) defienden la existencia de 
una disciplina TIC en Primaria. Los autores entienden que esta asig-
natura no debe poner de lado la transversalidad de la integración 
de las TIC en las áreas disciplinares de Primaria. También conside-
ran que en estos dos niveles de enseñanza, esta disciplina TIC debe 
tener un currículo específico que permita desarrollar competencias 
base dirigidas hacia la interacción con el ordenador y sus potenciali-
dades. Relativamente a otros niveles de enseñanza, estos privilegian 
la integración transversal de las TIC en los currículos. Por su lado, 
Ponte (2002) critica el hecho de que en algunas escuelas de Secun-
daria la enseñanza de las TIC se realiza casi exclusivamente en una 
disciplina de informática, proponiendo un uso transversal, ya que 
hoy en día se pretende una mayor integración de las asignaturas.

El área de proyecto tiene como principal objetivo la implicación 
de los alumnos en las diversas fases de un proyecto (concepción, 
realización y evaluación), de acuerdo con los problemas o temas de 
estudio sugeridos por los alumnos y que se encuadren en sus intere-
ses o necesidades, alcanzando de forma articulada los saberes de las 
diferentes áreas curriculares.

De las tres áreas curriculares no-disciplinares, el área de pro-
yecto es la que reúne mejores condiciones para la utilización más 
intensiva y cualitativa de las TIC, durante las diferentes fases de 
ejecución de un proyecto. Esa utilización puede pasar por la fase 
de planificación, por la creación de parrillas de observación o de 
evaluación de las actividades y por la fase de recogida de datos. Tal 
como el ordenador, Internet también puede desempeñar un papel 
importante en la fase de búsqueda de información, en la creación de 
una página para divulgación de los proyectos realizados, para con-
tactar con otras escuelas, etc. El videograbador puede ser utilizado 
para visionar o grabar las actividades y para explorar información, 
entre otros.

Un proyecto es un estudio profundo efectuado por un grupo 
de alumnos de un tema o problema seleccionado por ellos, basado 
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en una planificación conjunta. La duración de un proyecto varía 
de acuerdo con los factores implicados (recursos existentes, edad 
de los alumnos, el tiempo disponible, el tema, el número de alum-
nos...) y puede tener una duración desde de algunos días hasta un 
año escolar.

La realización de proyectos responde a una visión holística de 
la realidad permitiendo realizaciones interdisciplinares del cono-
cimiento.

Y es aquí donde las TIC pueden ser utilizadas de forma pro-
ductiva por las facilidades que proporcionan durante las diferentes 
fases del proyecto gracias a las potencialidades que ofrecen.

Los temas que tratar pueden ir desde el estudio de un tema o 
problema hasta la organización de una feria, exposición, concur-
sos o elaboración de un periódico. Estos trabajos pueden evolucio-
nar de formas muy variadas: durante la recogida de información 
pueden ser utilizadas diversas fuentes de información (Internet, 
videograma, libros, revistas, fuentes orales que pueden ser graba-
das utilizando el grabador o filmadas). Los trabajos pueden poste-
riormente ser presentados bajo la forma de texto, los datos pueden 
ser tratados en una base de datos y representados gráficamente en 
dibujos y en gráficos.

Las principales funciones que las TIC pueden desempeñar en 
Primaria se agrupan en cuatro dominios: como instrumento o he-
rramienta de apoyo a la creación y presentación de trabajos de 
los alumnos; como recurso didáctico, en el sentido en que pueden 
constituirse como auxiliares principalmente a través de la utiliza-
ción de juegos y/o ejercicios que desarrollan competencias gene-
rales o conocimientos en áreas específicas, como fuente de infor-
mación y, finalmente, como desarrollo y apoyo a distancia.

En todos estos dominios las TIC pueden tener aprovechamien-
to curricular.

Presentamos enseguida algunos ejemplos: para apoyo a la co-
municación a distancia a través de la utilización del correo elec-
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trónico (e-mail); para complemento didáctico, con la utilización 
de programas bastante atractivos, generalmente de carácter lúdi-
co/educativo, que incluyen ejercicios, actividades y juegos que 
permiten adquirir conocimientos en diversas áreas (Matemática, 
Conocimiento del Medio, Lenguas, Historia), existen muchos CD-
ROM para estas áreas que permiten también la práctica de capaci-
dades generales y específicas (lingüísticas, espaciales, lógico-ma-
temáticas); como herramienta de trabajo (procesamiento de texto, 
hoja de cálculo, composición gráfica, fotografía, filme, sonido), y 
como fuente de información: visionado y exploración de vídeos, 
CD-ROM, DVD, Internet, colecciones de diapositivas. Existen 
cada vez más enciclopedias y diccionarios en formato electrónico 
que permiten desarrollar capacidades y conocimientos generales 
y específicos, algunos de estos recursos pueden abarcar diferentes 
áreas, a veces de forma interdisciplinar, o solo áreas específicas.

Los recientes equipamientos de las escuelas de Primaria pro-
porcionados por el Programa Internet en la Escuela y por el Pro-
grama Nonio Século XXI, conjugados con la existencia de un ré-
gimen de monodocencia —un profesor por clase para trabajar en 
un espacio y en un período de tiempo dirigido por el docente y sus 
alumnos— constituyen factores que se conjugan para facilitar la 
integración de las TIC en el aula.

De la misma forma que en la escuela se utilizan los libros, los 
cuadernos, los lápices y la pizarra, también las TIC pueden ser 
utilizadas para la realización de muchas actividades diferentes en 
las diferentes áreas curriculares.

Por ejemplo, en Lengua Portuguesa las TIC pueden facilitar el 
desarrollo de formas creativas del uso de la lengua (Belchior et al., 
1993; Carvalho, 2003). Pueden también contribuir a la mejora del 
vocabulario y los conocimientos acerca de la escritura y la palabra 
(Pudelko, Legros & Georget, 2002).

Según algunos investigadores (Tindall, Chandler & Sweller, 
1998, cit. in Pudelko, Legros & Georget, 2002), el hecho de que 
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los sistemas multimedia hayan permitido combinar las modali-
dades gráfica y auditiva ha mejorado el desempeño, ya sea de la 
recepción de mensajes, como de su producción. También en el 
ámbito del aprendizaje de la lectura, los sistemas de síntesis vocal 
han revelado ser eficaces en lectores con dificultades en la desco-
dificación y reconocimiento de palabras (Olson & Wise, 1992). La 
comprensión de los niños parece ser mejor en libros en CD-ROM 
que en soporte papel, según Matthew (1996). Sin embargo, Pude-
lko, Legros y Georget (2002), aunque se refieran a algunos estudios 
que han obtenido resultados que demuestran la importancia de las 
TIC en el aprendizaje y desarrollo de la lectura y de la escritura, 
también reconocen que existen estudios con resultados en que es-
tas tecnologías no revelan ventajas significativas, siendo necesarios 
más estudios.

La interactividad es una característica de una parte significati-
va del software educativo y puede ser una plusvalía para la moti-
vación.

Podrán ser utilizados diferentes tipos de programas para desa-
rrollar el lenguaje oral y escrito: juegos de aventuras, programas de 
texto e imagen y procesamiento de texto.

Los programas de procesamiento de texto pueden contribuir a 
la valoración del contenido y de la forma y pueden ser utilizados 
como medios complementarios de aprendizaje de la escritura y de la 
lectura. La construcción de textos escritos utilizando el procesador 
de texto posee características diferentes que en los textos escritos 
manualmente. Las potencialidades electrónicas facilitan: las posi-
bilidades de alteración del contenido, permitiendo nuevos arreglos 
colaborativos (clase o grupo); la corrección ortográfica se hace más 
frecuente que en el papel y más precisa; el aumento del léxico al 
proponer sinónimos; la construcción oracional al encadenar ideas y 
proponer correcciones sintácticas y semánticas (Crinon, 2002).

Para los alumnos que están en la fase de iniciación en la lec-
tura la pantalla y el teclado aparecen como el tradicional papel 
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y lápiz. A medida que van escribiendo, los caracteres aparecen 
dispuestos de izquierda a derecha (dirección de la escritura) y 
al mismo tiempo existe una correspondencia entre los símbolos 
gráficos (letras) y la organización espacial (cada letra ocupa un 
solo lugar, las palabras están separadas por espacios tal como en 
el lenguaje oral y están también separadas por espacios tempo-
rales).

Actualmente algunos productos multimedia de software edu-
cativo alían las letras, las palabras, frases y textos al sonido e 
imagen permitiendo explorar al sonido inicial, intermedio y final 
de las palabras; realizar ejercicios de síntesis y análisis fonológi-
co; ordenar frases desordenadas; construir frases a partir de pa-
labras dadas; analizar errores; ejercitar la dicción, spelling (de-
letrear); hacer corresponder la palabra al sonido y a la imagen; 
corregir textos; hacer la exploración gramatical.

A medida que los alumnos van dominando el teclado pueden 
concentrarse en tareas de nivel superior, o sea, la construcción de 
textos más elaborados y con mejor presentación de su contenido 
(Teodoro & Freitas, 1993).

Relativamente a la Matemática, Belchior y colaboradores 
(1993) entienden que las TIC surgen como un poderoso aliado 
por la posibilidad de utilización de programas para abordar con-
ceptos matemáticos como, por ejemplo: el contar, la numeración, 
la clasificación, el reconocimiento de formas, la ordenación.

Las actividades desarrolladas en el ordenador no deben sustituir a 
las actividades de manipulación y exploración de objetos y situacio-
nes concretas, ya que estas son fundamentales en el aprendizaje de 
la Matemática. Esto se debe al estadio de desarrollo cognitivo de los 
alumnos de Primaria y es del conocimiento general de los docentes 
que recurren a manipulación y exploración de objetos y situaciones 
concretas para desarrollar conceptos matemáticos. Los objetos de 
la Matemática son entes abstractos, por eso es fundamental que los 
conceptos y relaciones que se construyan tengan un soporte físico.
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La utilización de las TIC contribuye a que se alcancen los 
denominados “aprendizajes significativos” al proporcionar la 
utilización de recursos variados que permiten una pluralidad de 
enfoques de los contenidos abordados. Contribuyen también a 
diversificar las modalidades de trabajo escolar y las formas de 
comunicación y el intercambio de conocimientos adquiridos. El 
desarrollo del lenguaje y vocabulario matemático puede ser im-
plementado a través de la manipulación de bases de datos recu-
rriendo a conceptos matemáticos como la clasificación, relación, 
secuencia, ordenación. Los datos clasificados y ordenados poden 
ser analizados recurriendo a programas de gráficos y al Excel 
(Belchior et al., 1993).

El software educativo con características multimedia puede 
contribuir a que los alumnos aprendan desde muy pronto a gus-
tarles la Matemática. Entre ese software figuran los juegos de 
aventuras, generalmente en soporte CD-ROM, que permiten a los 
alumnos registrar sus progresos bajo la forma de mapas o esque-
mas. Muchos de estos juegos presentan situaciones de explora-
ción matemática, estructuradas en modelos matemáticos.

Muchos juegos educativos se basan en situaciones o tareas ló-
gicas que el alumno tiene que ejecutar individualmente o en gru-
po, haciendo de esta forma un llamamiento al uso de sus capaci-
dades matemáticas y de resolución de problemas (Griffin, 1995).

Una de las características del Conocimiento del Medio es en-
contrarse en la intersección de todas las otras áreas del programa 
de Primaria, pudiendo constituirse como razón y motor del apren-
dizaje en esas áreas.

Los niños de esta franja de edad se enteran de la realidad como 
un todo globalizado, motivo por el cual el Conocimiento del Me-
dio abarca conceptos y métodos de otras áreas del conocimiento 
como las Ciencias de la Naturaleza, la Etnografía, la Historia, la 
Geografía, etc., siendo considerada el área con más potencialida-
des interdisciplinares.
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Los niños exploran el mundo que los rodea a través de los sen-
tidos al encontrarse en una fase de desarrollo en que el pensamien-
to está volcado en el aprendizaje concreto. El medio local aparece 
así como objeto privilegiado de un primer aprendizaje que deberá 
ser explorado de forma metódica y sistemática para, a partir de 
ahí, pasar a realidades más distantes del niño. Existen temas de 
esta área que no forman parte de lo cotidiano y del ambiente en el 
que los niños viven, por lo que el visionado de videogramas o el 
acceso a Internet permite abordar de forma más amplia y “natural” 
esas realidades (por ejemplo, conocer costumbres y tradiciones de 
otros pueblos, los astros...). Existen sitios web extremadamente 
interesantes y principalmente útiles a nivel pedagógico sobre va-
riadísimos temas.

El Proyecto Ciencia Viva aprovisionó a las escuelas de kits 
para la realización de experiencias sobre el sonido, luz, imágenes, 
experiencias de mecánica, etc. Las TIC pueden ser utilizadas du-
rante las fases de organización, desarrollo, pruebas y evaluación 
de las experiencias y también para la recogida de datos y registro 
fotográfico, escrito, filmado o grabado (sonido).

En estas experiencias, el ordenador puede ser usado para rea-
lizar simulaciones y explorar bases de datos. Estas, al permitir la 
consulta de datos, su reformulación, alteración o adición de nue-
vos datos, contribuyen al enriquecimiento de las experiencias con-
cretas. Durante la utilización de una base de datos el profesor debe 
acompañar a los alumnos, apoyándolos, explicando el funciona-
miento del programa y su constitución. También en la creación de 
una base de datos el docente debe trabajar en cooperación con los 
alumnos incluyendo el establecimiento de objetivos y la planifi-
cación de la recogida de datos. Los pasos siguientes consisten en 
la identificación de las fuentes de información, en la distribución 
de tareas, en la comparación y clasificación de datos, en la intro-
ducción de los mismos en el ordenador y, por fin, en la prueba de 
forma que se sepa si responden a las cuestiones formuladas.
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La selección de diferentes fuentes de información (orales, es-
critas, observación) y la utilización de diversas formas de recogida 
y de tratamiento de datos (entrevistas, encuestas, gráficos y tablas) 
puede ser conseguida a través de las TIC, principalmente del orde-
nador, Internet y vídeo.

Las TIC pueden dar una contribución importante para el desa-
rrollo de los aspectos estéticos y creativos, ya que pueden ser utili-
zadas con ventaja en actividades como el modelado, la pintura, el 
dibujo, la música y la dramatización.

El análisis de los catálogos de las diferentes editoriales y las re-
comendaciones del Ministerio de la Educación nos permiten cons-
tatar la existencia de software educativo para todas las áreas tanto 
bajo la forma de videogramas como en formato CD-ROM. Este 
último formato puede complementar los libros de forma ventajosa 
(Hales & Russel, 1995).

Las expresiones no verbales (expresión y educación dramá-
tica, plástica, musical y físico-motora) contribuyen al desarrollo 
de la sensibilidad, imaginación, creatividad y sentido estético. Las 
actividades desarrolladas en estas áreas se basan en el uso de los 
sentidos, ya que son estos los que recogen el material para la cons-
trucción de imágenes mentales (auditivas, visuales, táctiles), indis-
pensables en la construcción de conceptos.

Los juegos educativos creados específicamente para estas áreas 
recrean ambientes agradables para los niños. Por ejemplo, en el 
caso de Educación Musical permiten la selección y alteración de 
las músicas y sonidos, la distinción entre los diferentes instrumen-
tos en términos musicales y la composición de músicas. Belchior 
(1993) afirma que las TIC permiten explorar un conjunto de so-
nidos y combinaciones de ritmos más amplio que con los medios 
tradicionales. Esta interactividad presenta algunas ventajas ante 
algunas formas tradicionales de abordar la música.

También programas de dibujo y animación, al posibilitar si-
tuaciones de creación, modificación y transformación de formas 
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y efectos visuales, se hacen más atractivos, más motivadores 
que la frecuente utilización de la Expresión Plástica para embe-
llecer composiciones, copias u otros trabajos escolares. Incluso 
los programas de pintura más sencillos permiten una utilización 
muy diversificada. Un dibujo creado en el ordenador puede ser el 
punto de partida para la creación de una historia o cómics, o pue-
de servir para ilustrar un tema estudiado o también para explorar 
nuevas técnicas de dibujo, y en el caso de niños con necesidades 
educativas especiales puede tener un papel positivo en la desinhi-
bición y motivación (Belchior et al., 1993).

Las TIC en la Enseñanza Primaria europea. Su panorama.

La introducción del ordenador en los sistemas educativos en 
algunos países europeos ha pasado por diversas fases en cada 
país. De modo que esas nuevas tecnologías fuesen mejor aprove-
chadas, las estrategias de su implementación se centran principal-
mente en tres alternativas: a través de la creación de una discipli-
na autónoma, o repartida por las diversas disciplinas de acuerdo 
con las estrategias definidas y la creación de un espacio aparte: 
“laboratorio, centro informático, club”. Algunos países han pasa-
do por todas estas fases, otros solo por algunas.

Afonso (1993) hizo una breve reseña de las modalidades y es-
trategias de implementación de las tecnologías de información y 
comunicación en la enseñanza en algunos países europeos durante 
la década de los ochenta, lo que nos permite verificar su evolución 
recurriendo a estudios más actuales (Süss, 2001; Gonçalves, 2002).

En Alemania Occidental los ordenadores fueron utilizados en 
una disciplina autónoma en los primeros años de la Enseñanza 
Secundaria en cursos de alfabetización informática. A partir de 
mediados de la década de los ochenta el ordenador pasó a ser uti-
lizado como herramienta en distintas disciplinas.
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En Dinamarca el ordenador fue utilizado en asignaturas optati-
vas del octavo al décimo año y en una concepción de alfabetización 
informática. El ordenador también fue utilizado como herramienta 
en diferentes asignaturas. Más tarde, en 1987 la introducción de las 
tecnologías de información y comunicación fue pensada de forma 
más estructurada y ya incluía la creación de materiales de apo-
yo y cursos de formación de profesores. En 2002 este país poseía 
un programa de introducción y desarrollo de las TIC: ICT in the 
Education System (Tecnologías de Información y Comunicación 
en el Sistema Educativo), que se llevó a cabo entre 1998 y 2003. 
Existían programas que incluían no solo el apoyo a la formación 
continua de docentes, sino también el apoyo a las escuelas para 
desarrollar su estrategia en el área de las TIC (Gonçalves, 2002).

Por su lado, Holanda, durante la década de los ochenta, hizo la 
introducción del ordenador en dos mil escuelas secundarias y creó 
consejos consultivos, siendo uno de los objetivos la implementación 
de un área de alfabetización informática. Recientemente, en 2001, 
ya disponía de un programa bastante extenso teniendo en cuenta 
que englobaba desde los primeros niveles de enseñanza hasta la 
enseñanza profesional y educación de adultos.

Noruega adoptó también inicialmente una solución mixta al 
definir la introducción del ordenador en diversas modalidades de 
enseñanza (formación vocacional, enseñanza especial, enseñanza 
obligatoria) y su utilización como herramienta en diferentes asig-
naturas. A partir de 2001 pasó a pertenecer a una “Liga en TIC” 
juntamente con otros países nórdicos (Suecia, Islandia y Dinamar-
ca) con el objetivo de promover la utilización de las TIC aprove-
chando las sinergias de los diferentes países adherentes (Gonçal-
ves, 2002).

Durante la década de los ochenta, Suecia optó por un abordaje 
de la utilización de las TIC en el sentido de la alfabetización in-
formática del ordenador. Gonçalves (2002) considera que Suecia 
tenía en acción, a principios del milenio, la mayor inversión en la 



41

educación y en la educación de adultos, hasta entonces. El pro-
grama abarca todos los niveles de enseñanza desde la preprimaria 
hasta la enseñanza universitaria.

Desde la década de los setenta, Francia pasó por períodos en 
que el ordenador fue utilizado como herramienta, había enseñanza 
asistida por ordenador y alfabetización informática. La experien-
cia piloto de 1970 de los “58 liceos”, en que la utilización del 
ordenador era transversal a las asignaturas, influenció la evolución 
posterior, lo que llevó a la adopción de la informática en todas 
las disciplinas (Baron, 1992). La informática está presente en el 
programa de los dos últimos años de la Enseñanza Primaria y en la 
Enseñanza Secundaria, como opción. El plan Informática para To-
dos de 1985 constituyó un marco fundamental en la introducción 
de los ordenadores en el sistema educativo francés al dotar a todos 
los establecimientos de enseñanza con equipamientos informáti-
cos, la creación de aulas para las TIC.

Hace más de cuarenta años que existen políticas destinadas a 
integrar las TIC en la educación. “Desde 1960, sucedieron polí-
ticas oficiales, cada una promoviendo en la escuela una vacante 
tecnológica específica (audiovisual, informática, Internet)” (Ba-
ron, 2000: 111-112).

Al contrario de lo que se podría suponer teniendo en cuenta 
el nivel de desarrollo, Francia presentaba valores relativamente 
bajos en cuanto al equipamiento en ordenadores y acceso a In-
ternet. En 1996 cerca del 15 % de los hogares franceses poseían 
un ordenador; tres años más tarde el número se elevaba al 23 % 
y apenas el 4 % disponían de acceso a Internet (Livingstone & 
Bovill, 2001).

Estudios desarrollados por Langouët (2000) muestran que en 
la sociedad francesa existen desigualdades sociales tanto en el 
tipo y número de equipamientos como en su utilización. La distri-
bución de ordenadores es profundamente desigual de acuerdo con 
el tipo de vivienda y la profesión de los residentes. El porcentaje 



42

de ordenadores llega a ser cinco veces superior en viviendas aco-
modadas en comparación con las más modestas. Con excepción 
de las consolas de juegos, que están presentes en mayor número 
en medios desfavorecidos, el ordenador, el lector CD-ROM e In-
ternet existen en mayor cantidad en los hogares favorecidos y en 
los hogares donde viven jóvenes hasta los quince años.

El esfuerzo económico para adquirir estos bienes funciona 
como un freno a su expansión, principalmente para los económi-
camente desfavorecidos. Estos datos demuestran la importancia 
de la escuela para disminuir las desventajas de acceso de los niños 
más desfavorecidos, contribuyendo a que el acceso a las TIC sea 
democrático.

Langouët (2000) analizó la situación de las escuelas francesas 
en lo relativo a equipamientos TIC y encontró una situación nada 
favorable. A finales de 1999, más de un tercio de los jardines de  
infancia estaban equipados con un ordenador y el 2,2 % estaban co-
nectados a Internet, pero presentaban una ratio muy elevada (un or-
denador para 87,2 alumnos). La situación de las escuelas primarias 
era mucho mejor, el 10 % con acceso a Internet y tres cuartas par-
tes equipadas con ordenadores, pero presentaban también una ratio 
demasiado elevada, 30,9 alumnos por ordenador. En los restantes 
niveles de enseñanza la ratio depende de algunos factores como 
la localización geográfica, con las escuelas de los medios rurales 
siendo altamente beneficiadas, y el tipo de enseñanza impartida (las 
escuelas tecnológicas presentan la mejor ratio alumno/ordenador). 
El autor, refiriéndose a la televisión, presenta números que contra-
dicen la idea generalizada según la cual los jóvenes ven exceso de 
televisión. Lo que acontece es que los adultos ven más televisión 
que los jóvenes, estos de media ven ciento ocho minutos por día.

En relación con el Reino Unido, puede considerarse un caso 
paradigmático en lo relativo a la introducción de la informática 
en la enseñanza, en las discusiones generadas y en las estrategias 
seguidas.
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En 1960 ya se debatía el papel del ordenador en la enseñan-
za. En 1965 fue instalado el primer ordenador en una escuela 
y en 1977 apareció el primer proyecto National Development 
Programme for Computer Assisted Learning (Programa de De-
sarrollo Nacional para la Enseñanza Asistida por Ordenador). En 
la década de los ochenta las escuelas optaron por una perspecti-
va vocacional o académica en cursos de formación vocacional o 
como disciplina académica (Afonso, 1993). La introducción de 
los ordenadores fue rápida y precoz. Durante el año lectivo de 
1980/81, todas las escuelas secundarias fueron equipadas con un 
ordenador y, en el año siguiente, todas las escuelas de Primaria.

En los últimos años de la década de los ochenta y principios 
de la década de los noventa el desarrollo curricular se enfocó en 
la integración de las TIC en una buena práctica lectiva (Master-
ton, 1992). La utilización del ordenador es vista con una pers-
pectiva transcurricular, o sea, en todas las asignaturas. Para la 
asignatura de Design and Technology son propuestos objetivos 
de acuerdo con los niveles de consecución.

Süss (2001), en un estudio comparativo de once países eu-
ropeos e Israel, sobre la difusión e importancia de los nuevos 
medios y de las tecnologías de información entre los niños y 
adolescentes, efectuado con base en encuestas lanzadas en 1997, 
refiere que la explicación para la introducción de los ordenadores 
en las escuelas en la década de los ochenta se debe al hecho de 
que los niños tienen que aprender destrezas de programación. 
Más tarde las escuelas abandonaron la enseñanza de la progra-
mación y optaron por los programas existentes, como los de es-
critura y dibujo.

Algunos países como Alemania y España tenían un aborda-
je anticuado de la enseñanza de programación, mientras que los 
países nórdicos, teniendo modernos equipamientos multimedia y 
con una utilización intensiva del ordenador, raramente lo hacían. 
Por otro lado, la utilización de programas de dibujo comenzaba 
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muy pronto (seis, siete años), siendo el Reino Unido e Israel los 
países que más utilizaban estos programas.

Los países nórdicos hacían un uso innovador de Internet y 
en mayor escala que todos los otros países europeos. La mayoría 
de los alumnos (60 %), según el estudio de Livingstone y Bo-
vill (2001), utilizaba el ordenador en la escuela, con los países 
nórdicos y Reino Unido liderando los porcentajes (80 %), apare-
ciendo en el otro extremo España y Alemania (40 %). Los chicos 
y las chicas tenían igualdad de oportunidades de acceso al orde-
nador en la escuela, y tampoco existía diferencia en la escala de 
la clase social, al contrario de lo que acontecía en el acceso en 
casa, siendo los chicos los más beneficiados así como los hijos 
pertenecientes a clases sociales favorecidas. Livingstone y Bovill 
(2001) clasificaron, en este estudio, los doce países involucrados 
en cuatro grupos: el primer grupo, constituido por España, Italia 
y Francia, se caracterizaba por el predominio de los canales de te-
levisión nacionales y acceso reducido a las nuevas tecnologías; el 
segundo grupo era formado por Alemania, Suiza, Bélgica e Israel, 
con acceso a múltiples canales televisivos y un uso moderado de 
nuevas tecnologías; en tercer lugar, el Reino Unido, que asocia-
ba un acceso elevado a la televisión y a la nuevas tecnologías, 
por último, el cuarto grupo, que abarcaba a los países nórdicos y 
Holanda, considerados como países pioneros en lo relativo a las 
nuevas tecnologías.

A pesar de la dificultad de actualizar de forma fidedigna los 
números relativos al acceso a Internet debido a las alteraciones 
casi diarias, son los países del norte de Europa los que lideran el 
estadio de difusión tanto de Internet como del ordenador.

En varios estudios ha sido reiterado que la edad, el género y 
el rendimiento familiar han influenciado fuertemente en el acceso 
de los niños al ordenador. El rendimiento económico se mantiene 
como el factor más importante del acceso al ordenador en casa. 
Videograbadores, televisión por cable o satélite, teléfono, libros 
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y ordenadores se encuentran con menos frecuencia en familias de 
bajos ingresos. El acceso al ordenador en casa también es depen-
diente de factores como las políticas de los gobiernos, estrategias 
de precios, entre otros (d’Haenens, 2001).

A pesar de estas obstrucciones, la mayoría de los niños eu-
ropeos tienen acceso a la televisión, teléfono, libros, revistas y 
videograbadores, principalmente en casa. Muchos de ellos tienen 
un aparato de televisión en la habitación y acceso a un ordenador 
personal en casa. Hecho relevante es el dominio de la televisión 
como el medio más abundante y más utilizado (cerca de dos ho-
ras por día), seguido de la música y, en tercer lugar, y ganando 
terreno, los medios interactivos como el ordenador, videojuegos 
e Internet (Livingstone & Bovill, 2001).

Una situación común a la mayoría de los países que imple-
mentaron la informática en sus sistemas de enseñanza es la pre-
ocupación por la formación de los profesores en esta área, tanto 
en la formación continua (a veces de corta duración) como en la 
formación inicial. Simultáneamente se verificó un gran desarro-
llo del software educativo tanto en cantidad como en calidad.

El capítulo “Tecnologías de Información y Comunicación en 
los sistemas educativos en Europa: Políticas educativas nacio-
nales, programas de enseñanza, formación de profesores” de la 
responsabilidad de la Unión Europea de Eurydice (Red de infor-
mación sobre la educación en Europa ) extraído del informe Nú-
meros clave de la educación en Europa (4.ª edición) y publicado 
en 2000, presenta una perspectiva global sobre las políticas edu-
cativas nacionales de veintinueve países europeos en lo relativo 
a las tecnologías de información y comunicación (TIC).

Este capítulo analiza de forma particular algunas dimensio-
nes: las políticas educativas apuestan por el desarrollo de las TIC, 
existen textos oficiales con el objetivo de integrarlas progresiva-
mente y promover su desarrollo; los presupuestos son raramente 
gestionados exclusivamente a escala central; las TIC están pre-
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sentes en los programas de enseñanza y los objetivos pretendidos 
son semejantes en la mayoría de los países desde Primaria y, por 
fin, las TIC no forman parte del programa de formación inicial de 
profesores en algunos países europeos.

A continuación analizamos resumidamente cada una de estas 
dimensiones de forma que tengamos una visión global relativa a 
estos países europeos.

1. Las políticas educativas apuestan por el desarrollo de las 
TIC. Políticas educativas nacionales, leyes, decretos, circulares 
o recomendaciones con la intención de promover la utilización 
de las TIC que estaban en curso, desde el año lectivo de 1997/98, 
en prácticamente todos los países englobados por el estudio. La 
mayoría de estas políticas nacionales tienen como fecha princi-
pios de la década de los noventa y cubren por lo menos la ense-
ñanza obligatoria (Primaria y Secundaria) incluyendo a veces la 
Enseñanza Preprimaria (situación que se verificaba en Francia, 
Italia, España y Portugal). En todos los países existe uno o más 
organismos nacionales encargados de promover acciones con-
cretas de utilización de las TIC. Proyectos nacionales o iniciati-
vas locales pueden ser encontrados en la mayoría de los países, 
implicando también a la Primaria. Algunos países iniciaron pro-
yectos para los tres niveles de enseñanza a partir de 1995, mien-
tras que Francia y España fueron pioneras a partir de la década 
de los ochenta.

2. Los presupuestos son raramente gestionados exclusiva-
mente a nivel central. La compra y manutención de equipamien-
to están generalmente repartidas entre el poder central, el local 
y el ámbito de los establecimientos de enseñanza, siendo raro 
que la gestión financiera sea asegurada exclusivamente por el 
Ministerio de la Educación. Los gastos en recursos humanos y 
materiales son difíciles de definir en muchos países. Siempre que 
están disponibles apuntan a que la mayoría de los gastos son 
efectuados en el equipamiento.
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3. Las TIC están presentes en los programas de enseñanza y 
los objetivos pretendidos son semejantes. En muchos países de la 
Unión Europea, las TIC forman parte del programa de Primaria, 
situación más o menos reciente según los países. Desde 1988 tiene 
carácter obligatorio legal en el Reino Unido, como disciplina autó-
noma, pero no es estipulado el número de horas de enseñanza. Las 
TIC son utilizadas principalmente de dos formas: como disciplina 
autónoma o como herramienta. En Primaria las formas más comu-
nes de utilización son la realización de proyectos interdisciplinares 
o como herramienta. Los objetivos de la utilización de las TIC en 
Primaria son mayoritariamente comunes a todos los países y se 
encuadran en cuatro dominios: la utilización de los ordenadores, la 
programación, la búsqueda de información y la comunicación en 
Internet. Los objetivos para las aulas de las TIC de la Enseñanza 
Secundaria primaria inferior (corresponde a los 2.º y 3.er ciclos 
en Portugal) no especifican las capacidades de programación en 
muchos países de la Unión Europea o están ausentes de los pro-
gramas (ej.: Estonia y Polonia). Lo mismo pasa relativamente a la 
comunicación vía Internet. Algunos países valorizan la historia de 
las tecnologías (Alemania), mientras que otros destacan el valor 
de la información y el papel de las tecnologías en la sociedad. 
Todos los países, con excepción de Holanda y de la Comunidad 
Flamenca de Bélgica, incluyeron las TIC en sus programas de En-
señanza Secundaria. Hay que destacar el caso da Alemania, que 
ya lo hacía en los años setenta. En los países en que estas constan 
en el programa con carácter obligatorio casi siempre el número 
de horas es estipulado. Cuando se trata de optativas el número de 
horas varía de país a país. Las TIC son generalmente enseñadas 
como disciplina autónoma en todos los países y persiguen un vasto 
conjunto de objetivos que van desde el desarrollo de capacidades 
de programación hasta la comunicación por Internet.

4. Las TIC no forman parte del programa de formación ini-
cial de profesores en algunos países europeos. En el ámbito de 
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la enseñanza primaria, existían profesores especialistas en tec-
nologías de información y comunicación en Hungría, Estonia, 
Polonia y Rumania. Si en la Enseñanza Secundaria Inferior la 
mayoría de los países poseía profesores especialistas en las TIC, 
lo mismo nos pasaba en el ámbito de la Enseñanza Secunda-
ria Superior, donde no existían profesores especialistas (Irlanda, 
Francia, Holanda y Suecia). La formación inicial de los profe-
sores transcurría, en la mayoría de los casos, en instituciones de 
enseñanza superior universitaria, pudiendo tener la duración de 
un año y medio a dos años. La formación de las TIC de los profe-
sores generalistas o especialistas de otras áreas era generalmente 
realizada como asignatura optativa, como en los casos de Ale-
mania, España, Italia, Irlanda, Portugal, Bulgaria, Estonia, Hun-
gría, Rumania y Eslovenia. En otros países (Dinamarca, Francia, 
Luxemburgo, Holanda, Austria, Finlandia, Suecia, Reino Unido, 
Islandia, Noruega, Letonia y Chipre) esta formación formaba 
parte obligatoria de las aulas de los respectivos cursos. La for-
mación inicial de los profesores de la Enseñanza Secundaria en 
las TIC era obligatoria, por ejemplo, en Bélgica y en Dinamarca, 
mientras que en otros países como en el caso de España y Portu-
gal, era facultativo. La mayoría de los países dispone de un plan 
de formación continua en las TIC encarándolo como prioritaria. 
Portugal, Bulgaria, Rumania, entre otros, constituyen excepcio-
nes a esta política, sin poseer un plan oficial en este dominio. 
Una de las prioridades de la cooperación europea es la mejora 
de la calidad de la enseñanza gracias a la utilización de las tec-
nologías multimedia y de Internet. Para alcanzar esta meta es 
necesario que todas las escuelas estén bien equipadas, todos los 
profesores sean capaces de utilizarlas, como los alumnos, pero 
teniendo al mismo tiempo una perspectiva crítica.

5. Algunos números sobre equipamientos y su utilización en 
las escuelas y en los hogares. La reciente edición del informe Nú-
meros clave de las tecnologías de información y comunicación en 
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la escuela, en Europa bajo la responsabilidad de Eurydice (2004) 
llama la atención sobre la dificultad, en el ámbito europeo, del 
acceso a datos sobre iniciativas y proyectos locales. La situación 
es más grave por la falta de existencia de información de la eva-
luación del impacto de las TIC sobre los métodos de enseñanza, y 
sobre la calidad de la educación o las competencias de profesores 
y alumnos, dimensiones fundamentales de la aplicación de las 
TIC en la educación.

Los datos de las encuestas internacionales PISA (Project for 
International Student Assessment, Proyecto para el Estatuto In-
ternacional del Alumno) y PIRLS (Progress in International Rea-
ding 3 Literacy Study) contribuyeron a enriquecer este informe 
con informaciones sobre el número de equipamientos de orde-
nadores en casa y en la escuela, su localización, la frecuencia de 
utilización y las actividades realizadas por los alumnos.

El informe apunta a una evolución positiva en cuanto a la in-
tegración de las TIC y a escala de equipamientos. Por ejemplo, 
los resultados son alentadores relativamente al número de países 
que pasaron a contemplar las TIC como materia obligatoria del 
programa de enseñanza del año lectivo de 2002/2003.

La tasa de informatización varía de país a país así como la 
ratio de alumnos por ordenador, que oscila entre cinco y vein-
te (alumnos de quince años). Algunos países aparecen con ratios 
muy elevadas (Grecia), pero ya establecieron metas para su re-
ducción. En los países donde han sido fijadas ratios la disparidad 
de equipamientos entre escuelas es muy reducida.

En los países donde no han sido establecidas estas ratios el 
número de alumnos por ordenador puede variar de escuela a es-
cuela. Esta situación es más grave en los países con un PIB bajo 
y equipamiento informático poco desarrollado. En nuestro país 
el Despacho n.º 16126/2000 establecía una ratio de diez alumnos 
por ordenador para las escuelas primarias y secundarias, objetivo 
que debería ser cumplido antes de 2006.
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Los datos relativos a los equipamientos informáticos existentes 
en los hogares europeos también varían considerablemente. 
En los países nórdicos más del 90 % de los jóvenes de quince 
años tienen ordenador en casa, al contrario que en los países de 
Europa del Este, donde no se sobrepasa el 50 %. Esta situación es 
semejante para las familias con niños de nueve o diez años.

Los países nórdicos mantienen el liderazgo no solo en número 
de ordenadores, sino también en el acceso a Internet. Sin embargo, 
la evolución ha sido constante en todos los países por el número 
de conexiones a Internet y el nuestro no ha sido excepción.

En algunos países (Grecia, España, Francia, Bulgaria) menos 
de un tercio de las familias dispone de acceso a Internet.

La lectura de los datos revela la existencia de una relación entre 
el nivel de riqueza nacional y el grado de desarrollo informático, 
tanto en el ámbito familiar como escolar. Los países nórdicos son 
los que tienen un PIB más elevado y son también aquellos que 
presentan tasas más elevadas de penetración de los ordenadores 
e Internet.

Las escuelas de Primaria proporcionan a sus alumnos el ac-
ceso a uno o más ordenadores según dos opciones: o los ordena-
dores están localizados fuera del aula o están localizados dentro 
de la sala. Los países con tasas de informatización baja recurren 
generalmente a la primera opción, mientras que los países con 
escuelas bien equipadas optan por las dos hipótesis (aula, sala de 
informática o biblioteca multimedia).

Los datos disponibles del actual informe (Eurydice, 2004) re-
velan que existen más países que integran las TIC en el programa 
obligatorio de Primaria, no obstante, la forma de integración de 
las TIC se mantiene. Así, las TIC en Primaria son utilizadas como 
herramienta al servicio de las otras áreas y en los restantes niveles 
de enseñanza esta forma de integración es complementada con la 
enseñanza de las TIC en disciplinas específicas. También se man-
tiene, con relación a 1997/98, una utilización flexible del tiempo 
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consagrado a la enseñanza de las TIC en la mayoría de los países, 
con excepción de algunos países de Europa del Este.

La utilización de las TIC en la escuela aumenta directamente 
con la edad de los alumnos: los alumnos de nueve o diez años 
(Primaria) utilizan raramente el ordenador (cerca de la mitad no 
lo utiliza o casi nunca lo utiliza y apenas un tercio afirma utilizar 
el ordenador varias veces por semana), excepto en el Reino Unido 
y en Islandia, donde dos tercios de los alumnos de quince años 
utilizan regularmente el ordenador. Estas situaciones acontecen 
más frecuentemente en países con una reducida tasa de equipa-
mientos, aunque también acontecen en países bien equipados, por 
lo que no se podrá afirmar que el número de equipamientos es 
condición obligatoria para un uso más intensivo.

La frecuencia de utilización de Internet sigue el mismo patrón 
que el uso del ordenador.

En el caso particular de Portugal —mi país—, la carencia de 
recursos unida al desfasamiento entre la formación de profesores 
y las nuevas exigencias de innovación curricular y la inexistencia 
de formas de actualización y manutención de equipos malogran 
las expectativas creadas alrededor de la integración de las TIC en 
la alteración de las prácticas curriculares. La evaluación que se 
puede hacer del Proyecto Minerva (proyeto para aplicar las nuevas 
tecnogías a la enseñanza) es que él ha proporcionado la mejora del 
equipamiento de las escuelas en recursos TIC y ha posibilitado la 
existencia de un número más grande de profesores motivados para 
la utilización de las TIC y, consecuentemente, con actitudes más 
positivas en relación con estas tecnologías, factor indispensable 
para su utilización.

En Portugal, en la segunda mitad de la década de los noventa 
y ante el escenario civilizacional de la sociedad de la información, 
tal como aconteció en la mayoría de los países europeos, fueron 
creados programas con vistas a instaurar la sociedad de la infor-
mación y para estimular la utilización de las TIC en los respectivos 
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sistemas educativos. En 1996 y 1997 fueran lanzados dos progra-
mas con el objetivo de instaurar la sociedad de la información, el 
Programa Nonio Século XXI y el Programa Internet en la Escuela, 
incidiendo en las tecnologías multimedia y en las redes de comu-
nicación.

El Programa Nonio Século XXI, creado por el Ministerio de 
la Educación, tenía como propósito apoyar y adaptar el desarrollo 
de las escuelas a los nuevos requisitos puestos por la sociedad de 
la información, los cuales se centran en la necesidad de nuevos 
conocimientos y prácticas y también de nuevas infra-estructuras 
siempre en constante evolución y actualización.

La implementación del proyecto se basaba en una responsa-
bilidad tripartita: las escuelas adherentes presentaban, implemen-
taban y desarrollaban el proyecto, el Ministerio de la Educación 
aprobaba y financiaba y el centro de capacidades apoyaba y acom-
pañaba a las escuelas.

Entre 1997 y 2001 el Programa Nonio Século XXI, en dos pro-
gramas de candidatura nacional, apoyó 430 proyectos que impli-
caban a más de 750 escuelas (desde Preescolar hasta Enseñanza 
Secundaria), lo que equivale a apenas 5 % de las escuelas de la 
enseñanza pública.

La sede de los centros de capacidades creados por este progra-
ma acompañó y apoyó estos proyectos y también proveyeron for-
mación para los profesores de las escuelas incluidas en el Programa 
Nonio, en una perspectiva de la integración curricular de las TIC. 
Aunque este porcentaje es reducido, la mayoría de los proyectos 
han sido ejemplos de “buenas prácticas”, teniendo, así, impacto en 
la comunidad educativa, en general, sirviendo de ejemplo impulsor 
a las otras escuelas para adherirse a la integración de las TIC.

Un programa que tuvo gran impacto en la integración de las TIC 
en las escuelas ha sido el Programa Internet en la Escuela, que, en 
relación con la Enseñanza Primaria, ha sido aquel que más ha con-
tribuido al pertrechamiento en medios informáticos. Este programa 
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coordinado por el Ministerio de Ciencia y Tecnología fue insertado 
en la iniciativa nacional para la sociedad de la información y tuvo 
como objetivo principal el pertrechamiento de todas las escuelas 
con un ordenador multimedia ligado a Internet, a través de la Red 
de Ciencia, Tecnología y Sociedad (RCTS). Al principio, en 1997, 
contemplaba solamente las escuelas secundarias, pero acabó por 
incluir también, a partir de 2000, a las escuelas primarias. La Uni-
dad de Apoyo a la Red Telemática Educativa (UARTE) fue creada 
por el programa para apoyar el desarrollo de la red comunicativa 
y educativa a través de actividades desarrolladas y del contenido 
propuesto en su sitio web.

Medidas legislativas conducentes a la introducción de las TIC 
han aparecido estos últimos años con mayor o menor impacto. 
Sin embargo, no podemos dejar de realzar algunos aspectos posi-
tivos del Decreto-Ley n.º 6/2001 al considerar las tecnologías de 
información y comunicación como formaciones transdisciplinares 
de carácter instrumental tanto en la Enseñanza Primaria como en 
Secundaria, aspecto positivo también reconocido por el Consejo 
Nacional de Educación (CNE). Una novedad de la reorganización 
del plan de estudios es la creación de tres áreas del plan de estudios 
no disciplinares, dando al Área de Proyecto un papel importante al 
permitir la inclusión de una componente de trabajo de los alumnos 
con las TIC que debe constar en el proyecto curricular de la clase. 
Este decreto-ley va más lejos que toda la legislación anterior al 
proponer que la formación en TIC produzca una certificación de 
las capacidades básicas en este dominio en el final de la escolari-
dad obligatoria. Sin embargo, Silva (2005) entiende que el papel 
estructurador de las TIC en la actual propuesta de reorganización 
curricular para la transformación de la escuela en comunidad de 
aprendizaje no ha sido debidamente contemplado y critica la caren-
cia de la referencia al “nuevo tiempo civilizacional de la Sociedad 
de la Información” en los documentos de trabajo preparatorio y en 
la legislación que regula la reorganización curricular.
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La disponibilidad de información actualizada a nivel nacional 
y la necesidad de dar respuesta a pedidos internacionales llevaron 
a que el Departamento de Evaluación Prospectiva y Planeamiento 
(DAPP) lanzase en 2001 un investigación a nivel nacional de las 
escuelas peninsulares de la red pública con la intención de exa-
minar las condiciones de equipamiento y utilización de las TIC. 
Este tipo de exámenes estadísticos sobre las tecnologías de infor-
mación y comunicación en las escuelas del país ya habían sido 
realizados en 1997 y 1999.

Contestaron a la investigación (de 2001) el 31,8 % de las es-
cuelas primarias y el 44,1 % de Secundaria. Poco más de una ter-
cera parte (35,6 %) de las escuelas primarias estaba equipada con 
ordenador, bien por detrás de los valores de Secundaria (90,7 %).

Es necesario referir algunos datos interesantes, como por 
ejemplo: las impresoras son los periféricos más abundantes; la lo-
calización más común de los ordenadores en Primaria es el aula, 
en cuanto a la Secundaria, es la sala de informática; en Primaria 
el porcentaje de escuelas que disponen de software educativo y/o 
utilitario era ínfimo; la producción y la edición de información, 
la recreación y la consulta y búsquedas de datos eran las activi-
dades educativas más comunes en los dos niveles de enseñanza, 
y los proyectos anteriores desarrollados en Primaria presentaban 
porcentajes reducidos teniendo en cuenta el importante impacto 
que algunos tuvieron: como los Programas Nonio Século XXI, 
Ciencia-Viva y Minerva.

El Programa Internet en la Escuela tuvo un impacto muy su-
perior al Programa Nonio relativo al equipamiento de las escuelas 
con equipos TIC (ordenadores y Internet), ya vez que tuvo una 
cobertura nacional equipando todas las escuelas con un ordenador 
conectado a Internet.

En Portugal continúa existiendo una gran disparidad entre es-
cuelas en cuanto al número de ordenadores disponibles por alum-
no. Mientras que en unas existen menos de diez alumnos por or-
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denador en otras el número se eleva a más de sesenta, al mismo 
tiempo su utilización es muy reducida.

Dos estudios de ámbito nacional de los que son autores Paiva, 
Mendes y Canavarro (2003), destinados a conocer la realidad de 
utilización de las TIC por los profesores (estudio realizado el año 
lectivo de 2001/2002) y alumnos portugueses (estudio realizado en 
el año lectivo de 2002/2003 y abarcando a alumnos del 4.º, 6.º, 8.º, 
9.º y 11.º años), refieren que las ratios de utilización de las TIC son 
bajas, a pesar de los profesores (cerca del 90 % poseen equipa-
miento informático en casa), lo mismo pasa con los alumnos (están 
en la escala de los patrones europeos), y hay que tener en cuenta 
que las TIC les facilitan la búsqueda de información en cantidad y 
calidad. Los autores refieren que la utilización del ordenador en la 
escuela es bastante reducida, los alumnos aprenden más informáti-
ca por autoformación o en la familia que en la escuela. En cuanto 
a los profesores, por su parte, más de la mitad usan Internet, pocos 
utilizan el e-mail y, aunque están motivados para utilizar las TIC, 
una parte significativa afirma no conocer sus ventajas pedagógicas, 
señal evidente de que al nivel de la formación algo falla.
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Capítulo 4 
El estudio efectuado en escuelas primarias

En este capítulo, presentamos las opciones metodológicas 
de la investigación que he efectuado en las escuelas primarias 
públicas de esta ciudad portuguesa, sus objetivos y los procesos 
utilizados en la recogida y análisis de los datos. El pequeño texto 
introductorio que presentamos a continuación pretende ayudar a 
situar el estudio.

La Enseñanza Primaria viene siendo equipada en los últi-
mos años con tecnologías de información y comunicación por el 
del Ministerio de Educación a través de proyectos y programas 
específicos (Nonio Século XXI, Internet en la escuela), pero 
también es el resultado del esfuerzo de las escuelas, así como 
también el de la ayuda de los ayuntamientos en la adquisición 
de equipos TIC.

En la revisión bibliográfica hacemos referencia a las condi-
ciones favorables que existen actualmente para la integración de 
Internet de acuerdo con su suceso social y necesidad estratégica 
de desarrollo que los gobiernos, incluida la Unión Europea, han 
sentido la necesidad de apoyar de manera que respondan a los de-
safíos presentes y futuros de la sociedad de la información. Tam-
bién referimos estudios que consideran la falta de medios como 
uno de los más grandes obstáculos a la integración de Internet en 
los currículos (Paiva, Mendes & Canavarro, 2003) y las opiniones 
que llaman la atención por el hecho de que los medios no son su-
ficientes para su integración en la escuela (Silva, 1998).



58

La utilización/integración de las TIC/Internet depende no 
solo de la existencia de equipos, sino también de los conoci-
mientos de los profesores en estas tecnologías, asumiendo la 
formación inicial un papel determinante en la utilización pos-
terior de estas tecnologías (Enes, 1997; Portela, 1991), la cual 
debe ser articulada con la formación continua y especializada 
(Ponte & Serrazina, 1998), la existencia de oferta de formación 
continua proporcionada por los centros de formación de profe-
sores (Silva & Duarte, 2002) y también depende de las actitudes 
de los docentes ante estas tecnologías (Coutinho, 1995). Las ca-
racterísticas de los equipos y su localización, la formación y las 
actitudes constituyen, probablemente, los principales vectores 
de integración de cualquier nueva tecnología en el proceso en-
señanza/aprendizaje.

La necesidad de inventariar las condiciones de los equipos 
y utilización de Internet en las escuelas de esta ciudad va en 
este sentido. Nos interesaba conocer la cantidad y diversidad de 
equipamientos fundamentales para navegar en Internet y su lo-
calización; analizar las variables sexo, edad, tiempo de servicio, 
habilitaciones y conocimientos informáticos de los profesores 
en la preparación de las aulas y en el aula con los alumnos, las 
actitudes de los alumnos y docentes ante Internet y, por fin, la 
importancia que estos últimos atribuyen a la formación.

Objetivos del estudio

En esa investigación efectuada por mí para la realización 
de mi estudio doctoral, cuya tesis se ha titulado Análisis de la 
integración de Internet en las Escuelas Primarias Públicas, los 
principales objetivos fueron:

- Inventariar la existencia de los vínculos con Internet en las 
escuelas primarias públicas de esta ciudad.
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- Conocer cómo las escuelas utilizaban Internet relativamente 
a los indicadores de inclusión, sus mecanismos de comunicación 
y proyectos realizados y aún no terminados.

- Analizar las escuelas mejor equipadas de acuerdo con el me-
dio social en que están insertas.

- Analizar las condiciones de utilización de Internet por los 
profesores, de acuerdo con la edad, género, tiempo de servicio y 
conocimientos en esta área.

- Conocer las actitudes de los profesores frente a Internet.
- Analizar la importancia atribuida por los profesores a la for-

mación.

Metodología del estudio

El estudio realizado fue desarrollado según un método mix-
to —cuantitativo y cualitativo—, inscrito en las metodologías de 
tipo descriptivo. Según Best y Kahn (1993), este tipo de estudio 
“... describe e interpreta el que es. Interesase por las condiciones o 
relaciones existentes, las prácticas que predominan, las creencias, 
puntos de vista y actitudes vigentes, los procesos que acontecen, 
los efectos sentidos, o las tendencias que están desarrollándose” 
(p.105). De acuerdo con Pinto (1990), “cuando un investigador 
inicia el estudio de una nueva área o dominio del saber es pro-
bable que recorra al método descriptivo para identificar los prin-
cipales factores o variables que existen en una dada situación o 
comportamiento. La finalidad del método descriptivo es propor-
cionar una caracterización precisa de las variables implicadas en 
un fenómeno o acontecimiento” (p. 46).

El cuestionario es uno de los instrumentos de recogida de da-
tos utilizado en los estudios descriptivos, en la literatura anglo-
sajona es designado survey (encuesta). Según Fink (1995), “Una 
encuesta es un método de recogimiento de información que per-
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mite describir, comparar o explicar conocimientos y comporta-
mientos” (p.1).

Es en este sentido que Ary, Jacobs y Razavieh (1989) con-
sideran que “los estudios de esta índole tratan de obtener infor-
maciones acerca del estado actual de los fenómenos. Con ellos 
pretende describir la naturaleza de una situación tal como ella 
existe en el momento del estudio” y además “la investigación 
descriptiva casi nunca procura la comprobación de hipótesis” 
(p. 308).

Los instrumentos

El conocimiento a través de la observación que poseíamos 
de las escuelas y de los profesores posibilitado por la actividad 
profesional es una de las más valiosas contribuciones para el pre-
sente estudio, ya que nos permite una observación in loco de las 
condiciones de las escuelas y de sus docentes.

En el proceso de recogida de datos fueron utilizados los si-
guientes tres cuestionarios:

El Cuestionario 1 (Anexo 1), compuesto por preguntas ce-
rradas, ha sido destinado a los directores de escuela de todas las 
98 escuelas primarias públicas. De los 98 invitados, participa-
ron 85.

Con él se pretendía recoger informaciones sobre equipos, lo-
calización, conectividad y organización de Internet en la escuela.

El Cuestionario 2 (Anexo 2), compuesto por preguntas cerra-
das, ha sido destinado a la población estudiantil de las escuelas 
estudiadas. De los 15 743, colaboraron 1029 alumnos.

Con él se ha pretendido caracterizar la vivencia de los alum-
nos relativa a la utilización del ordenador y acceso a Internet, así 
como la opinión de los padres (contestaron 829) respecto a la 
importancia de que sus hijos utilizaran Internet.
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El Cuestionario 3 (Anexo 3), designado “Utilización de In-
ternet en la escuela”, incluía preguntas abiertas y cerradas y te-
nía como destinatarios a los profesores con aula (colaboraron 
236 de los 1153), encontrándose dividido en dos partes. La pri-
mera pretendía investigar sobre conocimientos y utilización de 
Internet; en cuanto la segunda parte, estaba compuesta por un 
conjunto de ítems que abarcaba tres áreas: Actitudes, Formación 
y Condiciones.

En la construcción de los cuestionarios tuvimos en cuenta el 
consejo de Gable (1986): utilizar ítems redactados en la forma ne-
gativa para evitar response sets (respuestas patrón). La respues-
ta patrón es el posicionamiento del respondiente en una posición 
neutra (valor medio 3), en la escala de 5 puntos de Likert. Los 
ítems redactados en la forma negativa son aconsejados para medir 
actitudes del dominio afectivo.

En los cuestionarios dirigidos a los profesores con aula (el C. 3), 
era explicado al respondiente para indicar el grado de concordancia 
o discordancia, optando por uno de los cinco niveles de respuesta: 
1 – Discuerdo Totalmente (DT); 2 – Discuerdo en Parte (DP);  
3 – No Concuerdo Ni Discuerdo (NCND); 4 – Concuerdo en Parte 
(CP); 5 – Concuerdo Totalmente (CT).

Encuadramiento teórico de las áreas del cuestionario

Cada vez más, el estudio de actitudes de profesores aparenta 
ser un área muy importante de investigación en educación. A pesar 
de admitirse la existencia de relaciones entre la práctica docente y 
las actitudes de los profesores, pocos conciben que sus actitudes 
influencian su comportamiento y sus percepciones en el aula. In-
vestigaciones realizadas por Owens (1987) y Moreira (1992) con-
sideran las actitudes de los profesores como factores importantes 
en la forma de actuar e interpretar la realidad educativa.
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La palabra actitud, más allá de poseer características polisé-
micas, es un concepto ambiguo de acuerdo con las innumerables 
definiciones referenciadas por diversos autores.

Uno de los objetivos de este estudio es conocer las actitudes 
de los profesores frente a la utilización de Internet, por lo que se 
presentan a continuación algunas definiciones de actitudes apun-
tadas por varios investigadores.

Uno de los primeros investigadores en definir el concepto de 
actitud ha sido Thurstone (1928), como “intensidad del senti-
miento positivo o negativo a favor o contra un objeto psicológico, 
esto es, cualquier símbolo, persona, frase o idea en relación con 
la cual las personas puedan diferir” (p. 50).

Algunos años después Allport (1935), citado por Gable y 
Wolf (1993), avanzó la siguiente definición: “Una actitud es un 
estado mental y neural de preparación, organizada a través de la 
experiencia, ejerciendo una directiva o influencia dinámica en 
las respuestas individuales a todos los objetos o situación con las 
cuales está relacionado” (p. 5).

En una revisión sobre diferentes concepciones de actitud pro-
puestas por varios investigadores, Gable y Wolf (1993) conside-
raron que el concepto de actitud tiene tres componentes: cogniti-
vas, afectivas y comportamentales. La componente cognitiva está 
relacionada con creencias, ideas, percepciones y conocimientos. 
La componente afectiva representa una evaluación del sujeto so-
bre una persona u objeto. Por ejemplo, tener un sentimiento posi-
tivo relativo a los ordenadores. La componente comportamental 
representa una acción dirigida a una persona u objeto (predispo-
sición para la acción).

Los diferentes conceptos de actitud que han aparecido a lo lar-
go del tiempo sufrirán influencias de diversas corrientes de pensa-
miento. Las teorías psicológicas marcarán la concepción de acti-
tud, que puede variar según el enfoque. Así, para Matos (1993) el 
concepto de actitud puede ser encarado de dos maneras distintas: 
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una, de carácter behaviorista, en que la actitud resulta de la res-
puesta a estímulos exteriores, otra, de carácter constructivista, en 
que las actitudes están englobadas en la construcción de objetos, 
personas y situaciones.

En la perspectiva constructivista los aspectos afectivos son 
valorizados como estados emocionales y de interacción social. 
Triandis (1971), citado por Gable y Wolf (1993), realza la compo-
nente afectiva en la caracterización de actitud al considerar “Una 
actitud es una idea cargada de emociones que predispone una cla-
se de acciones para una clase particular de situaciones” (p. 6).

A lo largo del tiempo surgieron dos corrientes relativas a la 
forma de encarar el concepto de actitud. Una perspectiva desig-
nada unidimensionalista (positivo/negativo o favorable/desfavo-
rable) por considerar apenas la dimensión evaluativa, en la línea 
de Thurstone. Y una segunda escuela de pensamiento que consi-
dera la existencia de más dimensiones más allá de la dimensión 
evaluativa. Wagner (1969) y Triandis (1971), pertenecientes a la 
segunda escuela, defienden la existencia de tres dimensiones en el 
concepto de actitud: cognitiva, afectiva y comportamental.

Aiken (1980), citado por Gable y Wolf (1993), tal como otros 
investigadores, reunió elementos de las varias definiciones contri-
buyendo a la presentación de una definición de actitud más abar-
cadora: “Las actitudes pueden ser conceptualizadas como predis-
posiciones del individuo para responder positiva o negativamente 
a ciertos objetos, situaciones, conceptos o personas. Como tal, 
poseen componentes cognitivos (creencias o conocimientos), 
afectivos (emocionales, motivacionales) y de actuación (compor-
tamiento o tendencia para la acción)” (p. 6).

Si para los behavioristas el concepto de actitud está íntima-
mente ligado a la respuesta, a estímulos exteriores, en la pers-
pectiva constructivista son las propias personas quienes atribuyen 
sentido a los objetos y situaciones que las rodean, construyendo 
también sus propias representaciones. Los estudios desarrollados 
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en el área de la psicología social hacen la distinción entre actitud 
como intención de comportamiento y su propio comportamiento.

Pratkanis y Greenwald (1989), insatisfechos con las concep-
tualizaciones propuestas, crearon un modelo sociocognitivo para 
la conceptualización de actitud. La componente cognitiva sub-
yacente a este modelo considera un objeto, tiene en cuenta los 
procedimientos para cualificar, evaluar el objeto y, por último, 
conocer el que está por detrás de esa evaluación. Los defensores 
de este modelo consideran que los comportamientos deben estar 
subordinados a las actitudes siempre que estas sean importantes 
para los conceptos de los sujetos.

La introducción de las tecnologías de información y comu-
nicación en la escuela levanta preocupaciones en los profesores 
relativamente a su papel. Surgen por eso actitudes que pueden ser 
desfavorables ante estos cambios.

En una misma escuela pueden encontrarse posiciones per-
fectamente opuestas en relación con las tecnologías: de un lado, 
los tecnófobos, que ven en cualquier tecnología (desconocida 
para ellos) un peligro/amenaza a sus valores y modo de vida; de 
otro, los tecnófilos, que encaran cada avance tecnológico como 
la salvación de la educación. Con todo, todos los profesores no 
tienen actitudes tan extremadas como las de los de los grupos 
anteriores.

También Ponte y Serrazina (1998) refieren la existencia de 
actitudes diversificadas por parte de los profesores frente a las 
TIC. Algunos miran a las TIC con desconfianza y eluden lo más 
posible el contacto, otros las utilizan en el día a día, pero encuen-
tran dificultades en su utilización dentro del aula. Otro grupo las 
utiliza con los alumnos sin alterar significativamente la actividad 
lectiva. Por último, un grupo reducido de profesores designado 
“entusiastas”, voluntarioso, abierto a nuevos desafíos, pero que a 
veces se debate con dificultades por falta de equipamientos. Ac-
tualmente, diremos nosotros, más que la falta de equipamientos 



65

hay la falta de mantenimiento por parte de los responsables de 
los mismos, como mostraremos en este estudio. Una situación 
por nosotros conocida (desde hace algunos años, posibilitada por 
la actividad profesional) y denunciada por los profesores es la 
morosidad en las reparaciones de los equipamientos informáti-
cos facilitados por los programas de equipamiento de las escue-
las: Internet en las Escuelas y Nonio Século XXI. De la misma 
forma, podemos encontrar dos grupos de posiciones extremadas 
entre los investigadores en el área de las TIC (Silva, 1999). Una 
posición optimista (Gates, 1995; Negroponte, 1996; Perelman, 
1992, entre otros) considera que las tecnologías poseen capaci-
dades transformacionales positivas de la vida de las personas en 
la forma de aprender, comunicar, inclusive en la participación 
social. Perelman (1992) llega a proponer la substitución de la 
escuela por “canales de hiperaprendizaje”. En el extremo opuesto 
se sitúan los tecnófobos, representados por Postman (1994). Este 
investigador propone el “regreso curricular a las bases”, conside-
rando la Historia la disciplina central y oponiéndose firmemente 
a la invasión de las tecnologías en la vida de las escuelas y de la 
sociedad. Estas posiciones fundamentalistas tienen provocados 
prejuicios sobre la utilización de las TIC en los sistemas educa-
tivos, al servir de refugio y justificación para que algunos profe-
sores se excusen en utilizar las TIC y, por otro lado, también para 
que otro grupo de docentes ven en la utilización de las tecnolo-
gías la resolución mágica de todos los problemas de la educación.

El gran desafío para los profesores y para las escuelas pasa 
por la comprensión del funcionamiento de estas tecnologías. 
Las tecnologías son una parte del cambio necesario para el buen 
funcionamiento actual de las escuelas, continuando con la com-
petencia científica y profesional de los docentes como el factor 
crítico.
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Formación

Cada vez más se exige a la escuela y, por consiguiente, a 
los profesores la preparación de los alumnos para una sociedad 
competitiva y en constante mutación. Así, la naturaleza de las 
funciones que desempeñar por el profesor es significativamente 
diferente de aquellas a las que este estaba tradicionalmente acos-
tumbrado. A cada problema nuevo que surge y a cada innovación 
tecnológica es exigido a la escuela que se adapte y acompañe 
estas alteraciones. Los profesores sienten necesidad de alterar su 
perfil profesional y sus actitudes, al mismo tiempo que tienen que 
conocer y comprender los nuevos problemas/desafíos y estar pre-
parados para enfrentarlos. Esa capacidad de respuesta exige de 
los profesores el dominio de múltiples competencias, las cuales 
no siempre son previstas durante la formación inicial.

El profesor, al contrario de lo que algunos piensan, es el ele-
mento clave del cambio educativo, sin el cual toda y cualquier 
alteración curricular está condenada al fracaso.

Hargreaves (1998) entiende que “los profesores no se limitan 
a transmitir el currículo. Desarróllenlo, defínanlo e interprétenlo” 
(p. IX).

Hace algunos años que se considera el desconocimiento en la 
utilización de las TIC como una nueva forma de analfabetismo 
funcional.

Silva y Gomes (2000) entienden que “la formación de licen-
ciados en Educación tendrá forzosamente que asegurar una alfa-
betización informática con un conocimiento extenso de las pro-
blemáticas al nivel social, económico, ético y legal que la nueva 
Sociedad de Información tiene” (p. 4).

En ese mismo artículo los autores advierten sobre la necesidad 
de que los licenciados en educación, durante su formación inicial, 
desarrollen competencias de acceso a la información más perti-
nente, al nivel del tratamiento y exploración de la información dis-
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ponible, y de la capacidad de conseguir transformar información 
en conocimiento. Actualmente, la preparación para la utilización 
de las TIC en el contexto educativo es parte del currículo de las 
licenciaturas en enseñanza, no deja de parecer extraño que algu-
nos profesores recientemente formados revelen lagunas en esta 
área. No podemos dejar de reconocer que existe una evolución 
positiva en la utilización pedagógica de las TIC por un número 
cada vez más grande de profesores. Por eso mismo se reconoce a 
la formación de profesores un papel importante para la adecuada 
utilización pedagógica y didáctica de las TIC, que pasa por estra-
tegias fomentadoras de reflexión sobre la práctica pedagógica, que 
incentiven la autoformación y evaluación de software educativo.

Algunas instituciones de educación superior proporcionan a los 
profesores de varios grados de educación la frecuencia de asigna-
turas orientadas a la utilización de las TIC o la frecuencia de cur-
sos en esta área (complementos de formación y maestrazgos). Los 
alumnos de las licenciaturas en Educación y de las licenciaturas 
con ramo educacional obtienen formación en TIC. Una porcenta-
je significativo de Escuelas Superiores de Educación (60,7 %) y 
universidades (85,5 %) poseen una o más asignaturas curriculares 
en esta área, generalmente semestrales y de asistencia obligatoria 
(Enes, 2005). La tendencia en la formación inicial es atender a 
unos valores superiores y una mayor calidad.

En muchos de los países europeos pertenecientes a la Unión 
Europea, al nivel de la Educación Primaria, la asignatura de Tec-
nologías de la Información y Comunicación está a cargo de profe-
sores especializados. En la mayoría de estos países la Educación 
Secundaria también posee profesores especializados.

La necesidad de formación es sentida por los profesores no solo 
durante su formación inicial, sino también como profesionales 
en activo (formación continua). Varios estudios realizados en 
Portugal y en el extranjero concluyen que esta es un área en que 
los profesores sienten más necesidad de formación. Ya en 1989, 
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Silva manifestaba la necesidad de formación de profesores, dado 
que su ausencia era encarada por estos como el principal obstáculo 
a la utilización frecuente de los recursos educativos.

Un estudio realizado por Portela (1991) ha concluido que la 
formación inicial es determinante en la utilización posterior de 
las TIC y que la formación continua posibilita su comprensión. 
En un estudio posterior, Coutinho (1995) verificó, al evaluar los 
“sentimientos” de los profesores en relación con las TIC y con 
los cambios operados por la frecuencia del curso (licenciaturas 
en educación) que “(...) a semejanza de lo sucedido en otros es-
tudios realizados en Portugal y en el extranjero, el temor inicial 
manifestado por los ‘sin experiencia’ en las lides tecnológicas ha 
sido superado después del curso habiendo los sujetos manifesta-
do gusto y confianza crecientes por su utilización” (p. 226), ve-
rificando que “... los individuos que revelaban sentimientos más 
favorables frente a las tecnologías eran aquellos con anteceden-
tes de ‘experiencia previa’ con una tecnología muy específica: el 
ordenador” (p. 226).

La formación aparece como un factor que puede ser un in-
centivo o un obstáculo a la introducción de las TIC en la escuela. 
La falta de formación en esta área genera sentimientos de falta 
de seguridad delante de los pares y los alumnos, pero, por otro 
lado, posibilita a los docentes potenciar sus prácticas pedagógi-
cas cuando poseen formación. La innovación pedagógica pasa 
obligatoriamente por los profesores, ya que son estos los princi-
pales agentes de este proceso. Siendo así, para que ocurran alte-
raciones de actitud frente a las TIC, los docentes necesitan tener 
formación que se transforme en ventajas visibles en su práctica 
pedagógica. Otro factor que contribuye a que la utilización de 
estas tecnologías se dé de forma natural está relacionado con la 
capacidad de desarrollo de los docentes en la formación. Durante 
la formación el docente no debe adoptar una postura de consumi-
dor pasivo, mas, antes al contrario, debe definir con el formador 
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sus necesidades y dificultades y tener un papel activo durante 
varias fases de la formación: organización, desarrollo y evalua-
ción. Teniendo en cuenta estas premisas, algunos agrupamien-
tos de escuelas propusieron a los centros de formación las áreas 
consideradas vitales para el desarrollo del proyecto educativo o 
proyecto específico existente en el agrupamiento de escuelas. 
Esta realidad ha sido por nosotros presenciada en agrupamientos 
de escuelas, donde fueron pedidas e implementadas acciones de 
formación en el área de las TIC.

Un estudio efectuado por Silva y Duarte (2002) presenta va-
lores favorables relativamente a la formación continua en TIC, 
disponibles en los centros de formación de Lisboa. Cerca de un 
tercio (31,5 %) del total de las acciones de formación propor-
cionadas por los centros de formación de profesores, desde su 
creación, fueron en esta área, y el 30 % de los profesores de En-
señanza Primaria frecuentaron acciones de formación en TIC.

Un profesor que domine con alguna maestría la utilización 
de las TIC puede ser un elemento influenciador positivo para los 
colegas de la escuela. Para que esto acontezca, el profesor precisa 
dominar un gran número de destrezas y conocimientos del papel 
de la tecnología, para practicar en las diversas tecnologías, para 
el conocimiento de los recursos y materiales ofrecidos por el 
mercado (cada vez en más grande cantidad y variedad), por la 
utilización y posterior evaluación de esa utilización y, finalmente, 
por la producción, con los alumnos, de software educativo. Este 
conjunto de destrezas y conocimientos debe, en primer lugar, ser 
asegurado por la formación inicial y profundizado/reajustado por 
la formación continua.

Area (1989) defiende que la formación debe incidir preferen-
temente en los procesos de utilización y selección de los medios 
tecnológicos, debiendo estos ser integrados en los procesos de 
planificación e implementación de la enseñanza. La formación 
debe ir al encuentro de las necesidades de los profesores y de sus 
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alumnos, tener en cuenta los medios tecnológicos existentes en la 
escuela, tener aplicación práctica en las actividades pedagógicas 
y ser precursora de alteraciones en las situaciones de enseñanza/
aprendizaje. Los medios tecnológicos no valen por sí, sino por la 
forma en que son utilizados.

Varios estudios realizados muestran que cuantos más senti-
dos fueron utilizados en el aprendizaje, más este se torna eficaz. 
Por eso mismo, Area (1989) entiende que un currículo innovador 
no se puede basar en la utilización de apenas un único medio 
simbólico (lenguaje verbal). Se hace necesaria la utilización por 
los profesores de soportes multimedia, ya que los alumnos en 
su día a día encuentran mensajes en diferentes formas: icónicas, 
informáticas y artísticas. El ordenador, Internet y lo audiovisual 
presentan la información de una forma que sobrepasa largamente 
el lenguaje verbal y, más allá de eso, estos medios ofrecen posi-
bilidades multisensoriales. Por otro lado, Ferrés (1994) entiende 
que el hecho de que un mensaje sea vehiculado por una máquina 
no es suficiente para que ese mensaje sea eficaz.

Tanto la utilización de lo audiovisual como del ordenador y 
de Internet deben promover en los alumnos el espíritu crítico, la 
iniciativa, la capacidad de investigación y resolución de problemas, 
entre otros. Estos medios deben ser utilizados para rentabilizar 
el aprendizaje y potenciar las capacidades comunicacionales de 
profesores y alumnos. Cada vez más las TIC están presentes en 
la actividad educativa, asumiendo un carácter transversal en el 
proceso enseñanza/aprendizaje. La posibilidad de utilización en 
todas las áreas curriculares y niveles de educación obliga a los 
profesores a tener un buen dominio de sus potencialidades. La 
formación de los profesores asume un papel fundamental en la 
integración de las TIC en la escuela.

La formación inicial de profesores debe promover: el uso 
crítico de las TIC, la capacidad de utilizar nuevos programas y 
equipos o el desarrollo de actitudes favorables a su utilización, el 
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conocimiento de las implicaciones sociales y éticas y la explora-
ción y reflexión sobre las potencialidades de estas tecnologías en 
el aula.

Concordamos con Ponte y Serrazina (1998) cuando afirman 
que “el papel de la formación inicial debe, por eso, ser visto de 
modo articulado entre la formación continua y la formación espe-
cializada” (p. 11). Cada uno de estos niveles de formación tiene 
un importante papel que desempeñar. Un aspecto fundamental 
de la formación inicial es desarrollar las competencias básicas 
para el desempeño de la actividad docente. Es en la formación 
continua que los profesores encuentran la posibilidad de actuali-
zarse, de obtener nuevos conocimientos. La formación especia-
lizada, como su nombre indica, permite una formación sólida en 
un área.

El estudio llevado a cabo por Ponte y Serrazina (1998) sobre 
la oferta de formación en TIC por parte de establecimientos de 
educación superior (públicos y privados) que forman profesores 
llegó a conclusiones importantes. Los cursos de formación de 
profesores de Matemática y Ciencias son los que presentan un 
número más elevado de asignaturas dedicadas a las TIC, o asigna-
turas que las utilizan. La utilización del procesamiento de texto y 
de las TIC por parte de los futuros profesores ha sido considerada 
“aceptable”. La situación es más desfavorable para la utilización 
del vídeo y “efectos sociales de las TIC”. En cuanto al desarrollo 
de competencias y conocimientos en programas de estadística, 
gestión de bases de datos, de presentación (e. PowerPoint), de 
navegación en Internet y correo electrónico fue considerado insu-
ficiente. Fueron encontradas algunas diferencias entre las diver-
sas instituciones de enseñanza superior cuanto al papel que des-
empeña las TIC en la enseñanza. Por otro lado, la investigación 
efectuada por Pais y Silva (2003) sobre la integración de las TIC 
en los planos de formación inicial de profesores y educadores en 
las escuelas superiores de educación de la red pública, responsa-
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bles por la formación de educadores de enseñanza preescolar y de 
los profesores de Primaria, apunta a la existencia de diferencias 
al nivel de la carga horaria de las asignaturas en Tecnología Edu-
cativa reveladoras de la diferente valorización atribuida por las 
diversas instituciones analizadas. Los autores también consideran 
deficiente la formación recibida por los profesores de Primaria a 
pesar de estar de acuerdo con la legislación. El estudio concluyó 
que existe deficiente preparación en la formación transversal del 
currículo preconizado por el Decreto Ley n.º 6/2001.

Si hacemos introspección, encontramos en la práctica peda-
gógica, en el profesor, mucho de aquello que aprendimos como 
alumnos, o sea, los profesores reproducen, en su manera de ense-
ñar, la forma en que fueron enseñados. Ahora solo queda pensar 
en el valor que esta afirmación aplicada a la formación de todos 
los profesores, en todos los niveles de educación, debería tener en 
TIC y en la práctica lectiva.

Condiciones

Uno de los objetivos de este estudio es averiguar la existencia 
de los medios necesarios para la utilización de Internet, así como 
analizar las condiciones de su utilización.

La escuela, como institución integrada en una sociedad, no 
puede vivir de espaldas a esta, sufriendo, por eso, presiones más 
o menos intensas que la obligan a adaptaciones constantes bajo 
el riesgo de ser puesta en tela de juicio. Podemos considerar el 
momento actual como favorable a la introducción de Internet en 
la escuela, influenciado por el éxito social de estas tecnologías. 
Razones de estrategia económica y de desarrollo se encuentran 
detrás de las presiones ejercidas sobre la escuela para integrar 
las TIC en su seno. Esta coyuntura favorable que se vive actual-
mente relativa a la utilización de las TIC ha sido reforzada e im-
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plementada a través de un conjunto de medidas legislativas y el 
desarrollo de programas y proyectos. En Portugal, y con relación 
a la Enseñanza Primaria, podemos considerar como fundamenta-
les el lanzamiento de los programas que permitieron pertrechar 
las escuelas de este nivel de educación con tecnologías TIC: el 
Programa Internet en la Escuela, que ha posibilitado el equipa-
miento de todas las escuelas de Primaria con por lo menos un or-
denador conectado a Internet, y el Programa Nonio Século XXI, 
que tuvo un impacto muy grande.

Diversos estudios e informes, entre los que destaca uno rea-
lizado en 1996 bajo los auspicios de la UNESCO e intitulado 
Educación, un tesoro encierra, presentan opiniones favorables 
sobre la integración de las tecnologías de información y comu-
nicación en los sistemas educativos. El informe anteriormente 
referido valoriza “las potencialidades contenidas en las nuevas 
Tecnologías de la Información y Comunicación” (p. 58), al mis-
mo tiempo que estas se podrán tornar un factor de desarrollo 
personal.

Un estudio reciente de Paiva, Mendes y Canavarro (2003), 
representativo de los profesores portugueses, concluyó que la 
falta de medios técnicos es apuntada como el más grande obstá-
culo a la integración de las TIC en los currículos.

Estamos de acuerdo con Silva (1998) cuando afirma que 
“... equipar las escuelas con medios es una condición necesaria 
para la integración en la dinámica del proceso curricular, pero 
no es condición suficiente” (p. 57), dado que la existencia de 
medios no lleva necesariamente aparejada su integración en la 
escuela. Considera, aun, que ese suceso debe tener en cuenta tres 
vectores:

- Las tecnologías deben estar integradas en el contexto del 
proyecto curricular.

- La utilización pedagógica de las tecnologías está más allá 
de su planificación y producción.
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- Su integración debe asumirse como puente de renovación 
pedagógica.

La integración de las tecnologías en el contexto del proyecto 
curricular debe ser entendida como un proceso de interacción de 
varios elementos que ejercen influencias mutuas. Quien ya ha 
participado en la elaboración de un proyecto educativo (para un 
agrupamiento de escuelas) sabe que este, tal como el Currículo 
Nacional, debe basarse en una fundamentación, en la explicación 
de finalidades, selección de objetivos, contenidos y evaluación. 
Es en el segundo nivel (proyecto curricular de escuela) y, princi-
palmente, en el tercer nivel (proyecto curricular de clase) cuando 
la situación se complica. A pesar de la necesaria interdependen-
cia e interconexión entre estos tres niveles, verifica con frecuen-
cia que la inclusión de las TIC en el proyecto educativo del agru-
pamiento no tiene como consecuencia la utilización pedagógica 
de estas tecnologías en el aula. De las razones apuntadas para 
justificar la integración curricular de las tecnologías hasta su uti-
lización en el aula va un gran paso.

El uso pedagógico de las TIC excede largamente los aspec-
tos de su diseño y producción, dependiendo más de procesos 
personales y condiciones para su utilización en la práctica pe-
dagógica.

Las TIC pueden tener un papel importante en la renovación 
pedagógica de las escuelas, si son reunidas algunas condiciones 
como: la utilización de las TIC debe estar integrada en el diseño 
del proyecto curricular y dirigir, con los procesos mentales y 
de acción de los profesores, la existencia de una política que 
apueste por la integración de las TIC y su valorización en el 
proyecto educativo de escuela. Para eso es necesario que las 
aulas estén equipadas, existan centros de recursos, una apuesta 
seria por la formación inicial y continua, el apoyo pedagógico 
a profesores y alumnos y un reparto de alumnos por ordenador 
más apropiado.
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La existencia en las escuelas de ordenadores conectados a 
Internet debe ser complementada con periféricos, software utili-
tario actualizado, así como con software educativo. La existencia 
de un responsable de los equipos y de un responsable del desarro-
llo/animación de proyectos en el área de las TIC constituye una 
condición esencial para su integración pedagógica. La existencia 
de personal especializado en el área de las TIC es otra condición 
importante para el éxito en la utilización de estas tecnologías. 
Estos especialistas podrían constituirse como animadores de me-
diatecas o centros de recursos, apoyo a profesores y alumnos y 
dinamizadores de proyectos.

Otra condición importante para la utilización de Internet 
pasa por el apoyo y valorización de estas tecnologías por parte 
de los elementos del consejo ejecutivo de los agrupamientos 
de escuelas de su área y de su órgano pedagógico, con el fin 
de constituir motores para una utilización intensiva en “sus” 
escuelas.

Los medios permiten la operatividad de las planificaciones 
efectuadas por los profesores, las cuales se asientan en el esta-
blecimiento de objetivos, contenidos, metodología y evaluación. 
Los medios y las condiciones para su funcionamiento consti-
tuyen, así, una condición importante en el proceso enseñanza/
aprendizaje.

Validez del contenido de los cuestionarios

Todos los cuestionarios fueron sujetos a validación de con-
tenido. Esta validación debe ser realizada antes de la aplicación 
del instrumento de recogida de datos y debe ser aplicada a un 
grupo objetivo (target group). El objetivo es verificar la ade-
cuación de cada ítem a las características que se pretende eva-
luar. Seguimos las recomendaciones de Almeida y Freire (2000) 
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cuando aconsejan “... la consulta de especialistas o profesiona-
les con práctica en el área” (p. 127). Esta manera de validación 
es, así, atendida con la ayuda de la opinión de peritos, en el 
asunto en estudio, que emiten pareceres sobre la adecuación del 
instrumento al contenido, teniendo en cuenta los objetivos para 
el que ha sido creado.

Un método usualmente empleado es el de la reflexión habla-
da y es utilizado con colegas próximos al grupo objetivo al que 
se destina la investigación. En este método, los sujetos expresan 
oralmente sus impresiones sobre cada cuestión relativa a las fa-
cilidades y dificultades encontradas y a los procesos utilizados 
en su realización. También utilizamos el método de la reflexión 
hablada con colegas próximos del grupo objetivo al que se desti-
naba la investigación, relativa a la averiguación de facilidades y 
dificultades encontradas. Estas dos maneras de validación de con-
tenido fueron utilizadas en la construcción de los cuestionarios 
produciendo alteraciones de los mismos.

Una primera versión de los cuestionarios ha sido enviada a 
un grupo de profesores primarios de algunas escuelas. Después 
de algunas alteraciones, a causa de las recomendaciones he-
chas por este grupo de profesores, se hizo una segunda versión 
de los cuestionarios y se ha enviado de nuevo, pero esta vez 
acompañados de dos tablas de especificaciones (Anexos 4 y 
5), una para cada cuestionario (Cuestionarios 1 y 3), con pre-
guntas dirigidas a cada pregunta. Esta tabla incluía preguntas 
de concordancia o discordancia en relación con cada pregun-
ta, su formulación, si había necesidad de crear o retirar algu-
na cuestión, si se modificaba o proponía otra y, por fin, unas 
cuestiones de ámbito más general se añadían para aumentar el 
cuestionario.

Las sugerencias presentadas consistieron mayoritariamente 
en: Cuestionario 1: Concordancia sobre la caracterización de la 
escuela y de las preguntas relativas a los equipos, condiciones de 
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conectividad, organización de las TIC en la escuela y mecanismos 
de comunicación.

Sugerencias para alterar la redacción de algunas preguntas y 
crear nuevas. Cuestionario 2: Sugerencias para alterar la redac-
ción de algunas preguntas. Cuestionario 3: Sugerencias, en la ma-
yor parte de los casos, con las preguntas presentadas. Sugerencias 
para reformular la redacción de algunos ítems y que no incluye-
ran los títulos de las áreas y subáreas en la segunda parte del cues-
tionario. Manutención de las preguntas escritas en forma negativa 
para evitar las denominadas response sets (respuestas patrón).

Las sugerencias presentadas llevaron a la redacción de otra 
versión. Esta versión ha sido enviada a especialistas en el área 
de las TIC (docentes de la universidad local), acompañadas de 
tablas de especificaciones (una por cuestionario).

El análisis realizado a los cuestionarios ha sido acompañado 
de sugerencias pertinentes, formulación de dudas y sugerencias 
de alteración de la formulación de las preguntas. Además de eso, 
se ha pedido la colaboración de un profesor de portugués para 
detectar alguna posible imprecisión de lenguaje.

Para poder calcular la fiabilidad de un test, este debe cumplir 
con dos requisitos previos: el cuestionario debe estar formado por 
un conjunto de ítems que se combinan aditivamente para hallar 
una puntuación global (esto es, las puntuaciones se suman y dan 
un total, que es el que se interpreta), y todos los ítems miden la 
característica deseada en la misma dirección, es decir, los ítems 
de cada una de las escalas tienen el mismo sentido de respuesta. 
Polit y Hungler (1995).

Se ha obtenido globalmente el valor de 0,82 y, parcialmente, 
en la subárea 1.1 “Ansiedad”: 0,75; en la 1.2 “Autoconfianza/
gusto”: 0,87; en el área 2 “Formación”: 0,89; en “Formación” – 
continuación: 0,79; en la subárea 3.1 “Instalaciones y recursos”: 
0,84 y, por fin, en la subárea 3.2 “Eficiencia de la escuela”: 0,77. 
Todos valores indicadores de una buena fidelidad del cuestionario. 
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En las versiones iniciales se han eliminado algunas cuestiones 
por presentar valores por debajo de 0,50, valor mínimo admisible 
de consistencia.

Recogida de los datos

Como ya hemos dicho, utilizamos en este estudio tres cuestio-
narios como instrumentos privilegiados en el proceso de recogida 
de datos.

El Cuestionario 1 era destinado a las directoras de las escuelas 
y se pretendía conocer la existencia y localización de equipos de 
acceso a Internet (ordenador y módem) y su organización.

El Cuestionario 3, designado “Utilización de Internet en la es-
cuela”, ha sido direccionado a los profesores con aula.

En la primera parte de este cuestionario se procuró inquirir a 
los profesores sobre conocimientos y utilización de Internet. En la 
segunda, a través de una escala Likert de 5 puntos, se ha procurado 
inquirir a los docentes sobre lo que piensan en tres áreas “Actitudes 
frente a Internet”, “Formación” y “Condiciones”.

Pinto (1990) alerta sobre los errores de las muestras representa-
tivas, que pueden acontecer porque “... los cuestionarios son pasa-
dos casi en su totalidad a muestras, en vez de ser previamente tes-
tados en la población que se quiere analizar”. Así, dada la reducida 
dimensión de la población, optamos por dirigir los cuestionarios a 
los profesores titulares y a los directores de escuela, abarcando así 
una gran parte de esta población educativa.

Los Cuestionarios 1 y 3 procurarán caracterizar los profesores 
primarios, las condiciones de los equipos y su utilización en las 
escuelas, también procuran conocer las actitudes de los profesores 
frente a Internet, los conocimientos y la importancia atribuida a la 
formación en esta área. Son estos datos los que procuramos obtener 
con los dos cuestionarios.
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Los cuestionarios, después de rellenados, fueron recogidos 
en mano, lo que nos permitió mejorar la observación in loco, 
cambiar impresiones con los profesores y recoger informaciones 
sobre las condiciones de los equipos y utilización de Internet.

Población/Muestra

Al Cuestionario 1 contestaron 85 directores de escuela (86,7 
%), de un total de 98. El Cuestionario 2 tuvo una muestra de 
1029 alumnos (6,5 % de los 15 743 matriculados en las escuelas 
primarias públicas de esta ciudad) y sus encargados de educa-
ción. En cuanto al Cuestionario 3, participaran de manera alea-
toria 236 profesores (20,5 % de los 1153), que intentamos que 
representasen de medía 2-3 profesores por escuela y de acuerdo 
con su dimensión.

Los porcentajes de respuestas obtenidos en los cuestionarios 
son consideradas por los peritos en encuestas números bastan-
te significativos y que pueden dar una imagen bastante fiel del 
todo.

Los cuestionarios contienen preguntas mayoritariamente ce-
rradas. Las razones de la elección de este tipo de preguntas se 
deben al hecho de que son menos subjetivas y menos fastidiosas 
para los respondientes, obteniéndose también un número muy 
superior de respuestas comparativamente a las preguntas abier-
tas. Todavía, para algunas preguntas se justificaba la opción por 
este último tipo de preguntas abiertas.

Características de la población estudiantil

Con el objetivo de caracterizar la muestra en cuanto el uso 
de Internet, se ha solicitado a los 15 743 alumnos de las 806 
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aulas de 98 escuelas primarias públicas la implementación del 
Cuestionario 2. Podemos caracterizar la población estudiantil 
como típicamente urbana.

En una ciudad encontramos una gran heterogeneidad pobla-
cional. Podemos encontrar niños oriundos de todos los estratos 
sociales posibles, pues en ella hay medios sociales desde la clase 
social más pobre hasta medios que se pueden considerar de clase 
alta.

Características de la población docente

La población comprendida en este estudio está constituida por 
profesores de las escuelas primarias públicas, con aula, y por los 
directores de escuela. Como ya dijimos, contestaron 85 de los 98 
directores al Cuestionario 1; en cuanto al Cuestionario 3, que era 
dirigido a los profesores con aula, colaboraron 236.

La ciudad en que se ha realizado el estudio

La ciudad donde se ha realizado el estudio, es una ciudad ca-
pital de una área metropolitana de media extensión.

La ciudad tiene más de seiscientos mil habitantes.
Decidimos mantener el nombre de la ciudad incógnito pues 

es un pormenor de poca importancia para el estudio, además, 
esto será un libro/estudio que circulará tanto en España como en 
Portugal. Preferimos decir que es una ciudad portuguesa.
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Capítulo 5 
Los resultados

Este capítulo presenta los datos recogidos a lo largo de la in-
vestigación, siendo efectuado al final su análisis de acuerdo con los 
objetivos propuestos para facilitar una lectura global de los datos 
obtenidos.

Los números estadísticos sobre las 98 escuelas primarias públi-
cas de esta ciudad, número de profesores, alumnos, aulas y salas, 
fueron obtenidos en la página web oficial del municipio.

Cuestionario 1: Internet en la escuela

Caracterización de las escuelas

Empezaremos por analizar el Cuestionario 1 sobre la caracteri-
zación de las escuelas. Esta caracterización incluye un conjunto de 
preguntas (Preguntas 1 a 1.3).

Como ya vimos en el análisis de la constitución de la población, 
existen en esta ciudad 98 escuelas primarias públicas distribuidas 
en 17 parroquias.

Segundo datos oficiales, existe un número elevado de escuelas 
(10) con un número reducido de alumnos y aulas (hasta 40 alumnos), 
equivalente al 10,2 % de las escuelas. Además, la mayoría de las es-
cuelas (34,7 %) tienen entre 100 y 200 alumnos (34). Solo 8 escuelas 
(8,2 %) tienen más de 300 alumnos y estas tienen la particularidad de 
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que se sitúan en las áreas más pobres de la ciudad. La media de alum-
nos por escuela es de 160,6, existiendo una escuela con solamente 
10 alumnos; en cuanto la más grande, tiene 435. En el año lectivo de 
2006/2007, estudiaban en las 98 escuelas 17 898 alumnos.

Figura I. Número de alumnos por escuela

De las 98 escuelas, las que tienen menos de 40 alumnos tam-
bién tienen menos de cuatro aulas y una tiene solamente 1 aula. 
Escuelas con un número de aulas comprendido entre 4 y 10 son 
las más abundantes, esencialmente las que tienen 4 aulas (15) y 
las que tienen 10 aulas (9 escuelas). El número más grande de 
aulas es de 22, de una de las escuelas situadas en un barrio pobre 
y problemático de esta ciudad. Los 17 898 están repartidos en 806 
aulas, estos números dan una media de 22 alumnos por aula.

La población escolar ha disminuido en los últimos 30 años. 
Esa diminución tuvo como consecuencia el aumento de aulas sin 
utilización.

La pequeña dimensión de las escuelas con pocas aulas con-
diciona el trabajo de los profesores a varios niveles y tiene re-
percusiones en el éxito escolar. La reorganización en decurso de 
la red escolar nacional es condición obligatoria para el aumento 
del éxito escolar, la dinamización de proyectos, la estabilidad del 
cuerpo docente, la equipación de las escuelas, así como la mejor 
gestión de los recursos disponibles.

En las 98 escuelas hay 916 profesores, 816 de los cuales con 
aula. Los restantes 100 están repartidos por cargos de dirección, 
en apoyo pedagógico o en apoyos educativos.
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Casi la mitad (41,8 %) de las escuelas tienen entre 9 y 14 
profesores; la media de profesores por escuela es de 9,28; el valor 
más frecuente (moda) es 4.

Con la Pregunta 2.1 se ha pretendido conocer el medio de in-
serción de la escuela en uno de los siguientes parámetros: barrio 
social, barrio urbano o mixto (B. social/urbano).

Esta pregunta está íntimamente relacionada con uno de los ob-
jetivos del trabajo, que es el conocimiento de la localización de las 
escuelas mejor equipadas. No sorprende que las respuestas a esta 
pregunta incluyan la mayor parte de las escuelas (58,5 %) en zona 
urbana y solamente el 6,2 % consideren que están insertas en zona 
mixta (urbana/social). Las restantes 35,3 % existen en el área más 
pobre y de mayor densidad poblacional de los barrios sociales.

Equipos informáticos y conexión a Internet

La Pregunta 2, designada “Equipos informáticos y conexión a 
Internet”, se destinaba a averiguar cuáles y cuántos equipos hay y 
cómo están conectados a Internet en las escuelas.

La Tabla I muestra los indicadores relativos a los equipos so-
bre cuya existencia interesaba inquirir, en las escuelas.

Tabla I. Equipos informáticos y conexión a Internet
Equipo N.º % escuelas 

equipadas
Alumnos* por 

ordenador
Ordenadores 959 100 % 14,5
Ordenador conectado a Internet 322 100 % 43,1
Internet (Módem) 85 100 % -
Webcam 17 20 % -
Impresora o multifunción de im-
presión

85 100 % -

* Hay 13 883 alumnos en las 85 escuelas que contestaron a esta encuesta.
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Sobre la existencia de periféricos verificamos que todas las 
escuelas estudiadas poseen impresora/multifunción, pero pocas 
tenían webcam, solamente el 19 %.

Internet

El tipo de conexión y su cantidad condiciona mucho todo el 
trabajo que se quiera hacer en los tiempos actuales. De acuerdo con 
eso, el ayuntamiento en conjunto con los programas Internet en la 
Escuela ha proveído a todas las escuelas con línea RDIS.

La existencia de una red local ha sido confirmada por un tercio 
de los coordinadores de las escuelas. La mayoría de las escuelas 
tiene correo electrónico, pero, en cuanto a la existencia de página 
personal, la situación se invierte. Un número algo reducido de es-
cuelas tienen página en Internet a pesar de haber sido dada a cada 
escuela una dirección web, una cuenta de correo electrónico, es-
pacio para la colocación de páginas y almacenamiento de correo.

En Mecanismos de Comunicación, se hace un análisis más de-
tallado de la situación de Internet en las escuelas.

Ordenador

El número de ordenadores condiciona el trabajo pedagógico 
desarrollado en las escuelas, por eso, interesaba saber el número 
de alumnos por ordenador, siendo este el indicador más utilizado 
internacionalmente en este tipo de encuesta.

Como pudimos ver en la Tabla II, en las 85 escuelas que con-
testaron al Cuestionario 1 existen 959 ordenadores. Las menos 
equipadas (6) solo tienen 1 ordenador, mientras que la mejor 
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equipada tiene 16. La media general es aproximadamente de 14 
alumnos por ordenador, más concretamente, 14,5. Además, sabe-
mos cuán engañadoras pueden ser las medias y en este caso deben 
ser relativizadas.

Veamos, entonces, algunos casos específicos: las escuelas de 
pequeña dimensión presentaron las mejores medías de alumnos 
por ordenador del estudio; con menos de 40 alumnos, esas escue-
las tenían 1, 2 o hasta incluso 3 ordenadores, proporcionando más 
ordenadores a menos alumnos. Ironía de las ironías, estas escuelas 
que presentaban las medias más cercanas a la situación ideal, un 
ordenador por alumno, tuvieron que cerrar al final del año de este 
estudio, por causa de la ya referida deliberación del Ministerio de 
Educación en cerrar todas las escuelas con menos de 40 alumnos. 
Las dos escuelas con mayor número de alumnos, con 435 y 365, 
tienen 16 y 14 ordenadores, presentando una media muy elevada 
de 27,2 y 26,1 alumnos por ordenador respectivamente.

El análisis de los datos apunta a la necesidad de un refuerzo en 
la equipación, pues la generalidad de las escuelas presenta valores 
muy distantes de lo recomendable.

Tabla II.

Estudio actual Estudio de 2004
Número total de ordenadores 959 2639
Número total de alumnos 13 883 148 963
Media alumnos/ordenador 14,5 56,4
% de escuelas con ordenador 100 35,6
% de escuelas con Internet 100 20,4

Silva (1989), en un estudio realizado por sí mismo en todas 
las escuelas de otra gran ciudad peninsular, sobre las condiciones 
de los equipos de las escuelas, encuentra una situación de total 
carencia relativamente a Primaria.
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Por ejemplo, los equipos existentes en las escuelas primarias 
se limitaban a la pizarra, franelógrafo, máquinas fotocopiadoras y 
algunos se encontraban simplemente ausentes de ese retrato.

La situación actual, comparativamente a la de 2004 (datos 
oficiales), revela una evidente progresión, relativamente al nú-
mero de ordenadores existentes en las escuelas primarias. En ese 
estudio el porcentaje de escuelas con ordenadores era de 35,6 % 
y 56,4 alumnos por ordenador. En el presente estudio en las es-
cuelas primarias públicas de Lisboa, esos números pasan a 100 % 
y 14,5, respectivamente. Estas diferencias significativas entre los 
estudios de 1989, de 2004 y el actual se deben principalmente a 
campañas nacionales para regalar Internet a la escuela y que han 
permitido el equipamiento de todas las escuelas primarias con or-
denadores conectados a Internet.

La Figura 2 nos ayuda a visualizar la distribución de ordena-
dores por escuelas:

Figura 2. Distribución de ordenadores por escuela

En las 85 escuelas existen 959 ordenadores. Estos ordenado-
res (multimedia) son recientes, disponen de lector de CD y tarjeta 
de sonido, y permitiendo así una buena exploración pedagógica. 
Estos fueron casi exclusivamente adquiridos al abrigo de los pro-
gramas Nonio Século XXI e Internet en la Escuela.
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Localización de los equipos

En el Tabla III presentamos los datos obtenidos a través de la 
respuesta a la Pregunta 3 sobre la localización de los equipos, or-
denadores y ordenadores con conexión a Internet. Su localización 
constituyó un indicador de la utilización que de ellos se hace.

Quien conoce bien las escuelas primarias sabe que su locali-
zación no es la más indicada. En la mayoría de las veces estos es-
tán operacionales en una sala transformada en sala de informática 
(33,5 %) o en la biblioteca de la escuela (48,2 %). El 16,6% de las 
escuelas ya tienen su localización en el aula.

El ordenador con conexión a Internet en su gran mayoría está 
localizado en la biblioteca (44,8 %) o en salas de informática 
(35,5 %). Solo el 12,7 % de las escuelas tienen Internet disponi-
ble en el aula.

Tabla III. Localización de los equipos

Local % Escuelas c/
ordenador en:

% Escuelas c/orde-
nador conectado a 

Internet en
Biblioteca/centro 
recursos

48,2 44,8

Sala de informática 33,5 35,5
Aula 16,6 12,7
Sala de la dirección 79,2 5,9
Salas de los profesores 12,5 5,9
Salas de trabajo pro-
yecto

12,1 -

Otros 5,6 3,3

Verificamos discrepancias en el número de equipos en las es-
cuelas. Existen, como sería de esperar, escuelas mayor equipadas y 
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otras con un número altamente deficitario. También sabemos que en 
algunas escuelas (más de las que sería deseable) se encuentran orde-
nadores cubiertos con un paño (lleno de polvo), revelador de la su 
(no) utilización. Encontramos un mínimo de 3 y un máximo de 13.

Todas las escuelas están en la red de redes.

Condiciones de conectividad

En el Tabla IV pudimos encontrar los datos referentes al grupo de 
preguntas (4.1 a 4.6) designado “Condiciones de conectividad”, las 
cuales visaban averiguar la existencia de redes locales (Pregunta 4.1), 
el número de ordenadores con acceso a red local (Pregunta 4.2), la 
posibilidad de conexión de la escuela a Internet (Pregunta 4.3), el 
número de ordenadores con acceso a Internet (Pregunta 4.4) y la 
distribución por tipo de conexión: conexión RDIS (Pregunta 4.5) y 
conexión por línea analógica (ADSL) (Pregunta 4.6).

Tabla IV. Condiciones de conectividad

Tipo de conexión Estudio actual Estudio DÍAPP de 
2001

Red local
Escuelas con red local

35,5 % 15,5 %

Ordenadores con acceso a 
red local

23,6 % 7,10 %

Internet
Red con acceso a Internet

27,4 % 3,5 %

Ordenadores con acceso a 
Internet

100 % 35,9 %

Distribución por tipo de 
conexión RDIS

100 % 100 %

Analógica/ADSL - -
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El acceso a Internet y la conexión de los ordenadores en redes 
locales constituyen dos condiciones esenciales para un buen nivel 
de utilización educativa.

Relativamente a la Pregunta 4.1 sobre la existencia de red lo-
cal, 35,3 % confirmaron su existencia en la escuela. En cuanto 
al número de ordenadores con acceso a red local (Pregunta 4.2), 
23,6 % señaló que tiene ordenadores con acceso a esa red. Su 
conexión a Internet (Pregunta 4.3) obtuvo un nivel de respues-
tas 27,4 % afirmativo. En las 85 escuelas que contestaron a este 
cuestionario, todas tienen ordenadores con conexión a Internet 
(Pregunta 4.4). Todas las escuelas declararon tener solamente un 
tipo de conexión: la conexión por línea RDIS (Pregunta 4.5).

Relativamente a este grupo de preguntas sobre condiciones 
de conectividad, el coordinador nacional del Programa Internet 
en la Escuela confirmó que, a través de este programa, todas las 
escuelas primarias que aún no tenían Internet fueron equipadas 
con un ordenador con conexión a Internet a través de línea RDIS. 
Adelantó también que todas las escuelas están ahora en las mis-
mas condiciones técnicas, porque habían ya participado en pro-
yectos anteriores. Las escuelas han sido premiadas en la medida 
en que participaban en proyectos promovidos por el ayuntamien-
to y/o por el Ministerio de Educación. Comparativamente al es-
tudio del 2004, los porcentajes subirán muchísimo en todos los 
parámetros.

Organización de Internet en la escuela

El título “Organización de Internet en la escuela” agrupa un 
conjunto de indicadores representativos de la inclusión de Internet 
en las escuelas, de las formas de organización, de los mecanismos 
de comunicación y de los proyectos desarrollados y en desarrollo.
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En relación con la existencia de contrato de manutención de 
los equipos (Pregunta 5.1.1), 79,4 % de los directores de escuela 
apuntaron de manera positiva esa situación. Existe un equipo téc-
nico que, en el ámbito de su actividad, y siempre que fueron solici-
tados, presta asistencia a las escuelas en la utilización de Internet.

La existencia de un responsable de los equipos (Pregunta 5.1.2) 
fue confirmada por el 82,4 % de las escuelas.

La gran mayoría de los encuestados (88,2 %) declaró que no 
existía un responsable del desarrollo/animación de proyectos vira-
dos para Internet (Pregunta 5.1.3) y solo el 10,9 % confirmó esta 
realidad. Esta situación es un grave obstáculo en la utilización 
pedagógica de Internet. Todos reconocemos la importancia de un 
responsable del desarrollo de proyectos. La existencia de este res-
ponsable funcionaría como un incentivo a la realización de acti-
vidades o proyectos con recurso a Internet, que en las reuniones 
de consejos escolares serían objeto de planificación y evaluación, 
para posterior aplicación.

Las Preguntas 5.1.4, 5.1.5 y 5.1.6 están íntimamente relaciona-
das, ya que analizan los tres niveles de desarrollo de un proyecto: 

En primer lugar, el proyecto educativo constituye el proyecto 
común a todas las escuelas del área; en segundo lugar, el proyecto 
educativo de escuela, tiene como matriz el proyecto educativo del 
área específico de cada escuela; en tercer lugar, el proyecto educa-
tivo del aula, específico de cada aula, pero relacionado con los dos 
proyectos anteriores.

En relación con la utilización de Internet en el proyecto edu-
cativo del aula (Pregunta 6.1.6), el 57,6 % de las directoras men-
cionaran positivamente ese hecho. Un número elevado de escuelas 
(26,5 %) no contempló la utilización de Internet en el proyecto 
educativo de la escuela, 29,4 % en el proyecto educativo del aula 
y sólo 11,8 % en el proyecto educativo.
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Figura 3. Indicadores de la inclusión de Internet en la escuela

La Pregunta 6.1.7 se destinaba a averiguar la existencia de 
proyectos específicos en el área de Internet.

El Programa Internet en la Escuela no ha sido solicitado por 
las escuelas, este hecho ha dado origen a una implementación y 
apropiación por las escuelas muy diferente a la que se daría si 
hubiesen sido las escuelas las que tomaran la iniciativa de recurrir 
al proyecto. Para obtener más datos sobre esta pregunta hablamos 
con un responsable del programa Internet en la Escuela que nos 
ha dicho que, teniendo en cuenta que el Programa Internet en la 
Escuela no es un proyecto propiamente, puede haber escuelas que 
utilicen el ordenador e Internet para dinamización de proyectos. 
A pesar de eso, solo el 11,8 % de las escuelas tienen en funciona-
miento proyectos específicos en Internet.

Mecanismos de comunicación

Los mecanismos de comunicación, dirección de correo elec-
trónico (Pregunta 5.2.1) y sitio Web (Pregunta 5.2.2), constituían 
datos interesantes en sí y también por la posibilidad de confron-
tarlos con otras fuentes de información.
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Un número significativo de escuelas (62) confirmó la exis-
tencia de buzón de correo electrónico, o sea, el 72,9 % de las 85. 
Todavía, no deja de parecer extraño que un número (demasiado) 
elevado de respuestas (23) afirma que la escuela no tiene ese re-
curso. La explicación más plausible es el desconocimiento que 
estos profesores tienen de la existencia de un buzón de correo 
electrónico disponible en su escuela. Analizando las respuestas 
a la Pregunta 5.2.2, que cuestionaba a la escuela sobre si poseía 
página personal en Internet (en el servidor), verificamos que 59 
(número demasiado elevado) afirmaron no poseer página en In-
ternet (69,4 % de las respuestas). Solo el 25,9 % afirmó poseer 
página, o sea, solo 22 escuelas tienen página en Internet. Cuatro 
escuelas no contestaron a esta pregunta.

Proyectos en el área de las TIC/Internet

La Pregunta 5.3 sobre proyectos desarrollados o en desarrollo 
en las escuelas en el área de las TIC constituyó un indicador im-
portante sobre la dinámica e interés manifestado por los profeso-
res de la escuela en la utilización de las nuevas tecnologías de la 
información y de la comunicación en la práctica pedagógica, así 
como los proyectos en curso en el área de Internet.

Esta pregunta abarca el presente y el pasado y la pregunta si-
guiente (5.3.1) se dirige al futuro, pretendiendo conocer la inten-
ción (futura) de la escuela de continuar desarrollando proyectos o 
de presentar candidaturas a proyectos en el área de Internet.

El Proyecto Internet en la Escuela obtuvo respuestas de 82,4 % 
para la situación “en curso” y 7 % para proyectos realizados.
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Tabla V. Proyectos realizados o en curso en Internet

N.º proyectos 
realizados

% N.º proyectos 
en curso

%

Internet en la
Escuela

6 7 70 82,4

Varios otros 42 49,6 3 3,5

Con la Pregunta 5.3.1 se pretende conocer la intención de la es-
cuela en continuar desarrollando proyectos o presentar candidatu-
ras en Internet y la justificación de la opción por el sí o por el no.

El análisis de los datos apunta que la mitad de las escuelas (50 
%) pretende continuar desarrollando o presentar proyectos. Un 
tercio (32,4 %) no tiene intenciones de presentar candidaturas o 
desarrollar proyectos y el 17,6 % no contestó.

La mayoría de las escuelas que contestó “Sí” a la segunda 
parte de la pregunta (82,2 %) presentó las siguientes justifica-
ciones para la continuación de la presentación de candidaturas o 
desarrollo de proyectos: aumento de recursos, importancia atri-
buida a la utilización de Internet, preparación de los alumnos 
para el futuro y actualización del proceso enseñanza/aprendizaje. 
Las respuestas negativas (17,8 %) fueron justificadas por falta de 
tiempo, poca motivación de los profesores, falta de condiciones y 
de conocimientos.

Cuestionario 2: Utilización de Internet por los alumnos

En el Cuestionario 2 tuve por objetivo caracterizar la pobla-
ción estudiantil en la utilización de Internet.

Participaron en este cuestionario 1431 (9,1 %) de los 15 743 
alumnos matriculados.
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La utilización de Internet

En la Tabla VI, pudimos constatar que la gran mayoría de los 
alumnos ya navegaban en Internet (71,9 %) —Pregunta 1—.

Tabla VI. Experiencia en Internet

Muestra Tienen experiencia
1431 1029

100 % 71,9 %

De los que alguna vez ya frecuentaban Internet, solo el 21,4 % 
la utilizan frecuentemente. El 28,9% de los niños raramente van a 
Internet. El 49,7 % lo frecuenta con alguna regularidad.

Figura 3. Frecuencia de utilización de Internet

Con la Pregunta 3 queríamos saber el lugar donde habitualmen-
te la consultan, que es en sus casas (80,3 %). Hay que resaltar aquí 
que la escuela, como lugar de consulta, solo aparece en tercer y 
último lugar.

Tabla VII. Lugar de utilización de Internet

Muestra (1029) En casa En la escuela Otros lugares
100 % 80,3 % 9,6 % 10,1 %
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Internet en casa y tipo de acceso

La mayor parte de los 1431 niños, 970, ya tienen en sus casas 
Internet (67,8 %), Pregunta 4, Figura 4.

Figura 4. Internet en casa

A través de la Pregunta 5 nos quedaba por saber que aquellos 
que tienen Internet en sus casas se conectan a través de banda an-
cha —ADSL o cabo—, 71,2 %, frente al 28,8 % que aún utilizan 
el viejo módem 56k.

Actividades realizadas

Las preguntas 5 y 6 estaban reservadas para conocer los hábi-
tos de utilización de Internet. En relación con la primera pregunta, 
Pregunta 6 “¿Qué acostumbras hacer en Internet?”, se sabe que la 
mayoría de los niños juegan en línea (48,6 %), consultan páginas 
de su interés (32,8 %), como se puede observar en la Figura 5.

Figura 5. Actividades realizadas
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En la séptima pregunta, se pretendía saber si los niños van 
acompañados (por un adulto u otro niño).

Figura 6. Solo o acompañado

Opinión de los encargados de educación

Por último, se pregunta a los encargados de educación en 
cuanto a la importancia de que los educandos utilizasen Inter-
net, Pregunta 8.

Se constata que el 45 % de los padres dan alguna importan-
cia, seguidos de aquellos que ya dan un poco más de importancia 
a la utilización de Internet (38,8 %); por parte de los jóvenes en 
esta fase escolar, aquellos que piensan que Internet tiene poca 
importancia son el grupo de menor expresión, 4,7 %.

Tabla VIII, Opinión del encargado de educación

Poca importancia Alguna impor-
tancia

Razonable im-
portancia

Mucha impor-
tancia

39 373 322 95
4,7 % 45 % 38,8 % 11,5 %



97

Cuestionario 3 – I Parte: Utilización de Internet en la escuela

Teniendo en cuenta los objetivos de esta investigación, este 
cuestionario tuvo como objetivo ayudarnos a entender mejor las 
condiciones de utilización de Internet de acuerdo con la edad, 
género, tiempo de servicio y conocimientos en esta área, las acti-
tudes de los profesores frente a Internet, así como la importancia 
atribuida por los profesores a la formación en el área de Inter-
net.

Este cuestionario fue dirigido a los profesores con aula. Par-
ticiparon en la encuesta 236 profesores.

Identificación de los profesores

Los datos relativos a la edad (Pregunta 1.1) indican que el 
grupo que tiene mayor peso es el de 41-50 años, con 108 partici-
pantes (45,8 %), hecho este que ha contribuido a la obtención de 
una media de edad muy cercana a los 40.

Figura 7. Edad de los profesores

La mayoría de los 236 profesores encuestados, 168, son pro-
fesoras, o sea el 71,2 %. Los hombres solo representan el 28,8 % 
(Pregunta 1.2). El hecho de que la mayoría de los profesores sean 
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mujeres es una situación común en todos los niveles de enseñan-
za, pero proporcionalmente mayor en la enseñanza primaria.

Las aplicaciones del Cuestionario 3 han posibilitado la cons-
trucción de la Figura II.5.16, que sintetiza los valores de las va-
riables edad y sexo.

Figura 8. Edad y género

En cuanto a la antigüedad (tiempo de servicio), el estudio revela 
la existencia de un grupo de profesores que están entre los 21 y 30 
años de profesión y que es el más representativo, con el 46,7 % del 
total, siguen los grupos de 11 a 20 y hasta 10 años, con 23,7 % y 
24,5 %, respectivamente, como se puede consultar en la Figura 9.

Figura 9. Tiempo de servicio docente en años completos

Utilizando los agrupamientos de Huberman (1989) para las ten-
dencias generales de los profesores por años de profesión, obtuvimos 
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los grupos: 1 a 3 años de experiencia (fase de entrada en la profesión), 
22 %; 4 a 6 años (fase de estabilización), 1,7 %; 7 a 25 años (fase de 
diversificación), 49,2 %, y, por último, el grupo 26 a 35 años de expe-
riencia, con 22,1, % (fase de “serenidad, conservadurismo”).

En relación con la situación profesional (Pregunta 2.3), hay 
un 22 % contratados, el 42,4 % son del cuadro de la escuela y el 
35,6 % son profesores del cuadro nacional.

Conocimientos en el área de Internet

El título “Conocimientos en el área de Internet” inicia la primera 
parte del Cuestionario 3 e incluye tres preguntas: 3.1, 3.2 y 3.3. Rela-
tivamente a la Pregunta 3.1, sobresale el hecho de que solo el 10,7 % 
de los profesores tienen alguna formación especializada en Internet.

Con el análisis de los datos de las respuestas a la Pregunta 3.2 y 
en una “escala gradual de conocimientos” pudimos verificar que son 
los valores extremos: “Ningún conocimiento” y “Dominio perfecto” 
los que obtienen los valores más bajos, como se puede constatar para 
el poquísimo “Dominio perfecto” de Internet: solo 3 profesores. Los 
números más elevados se encuentran en el “Poco” y en el “Conoci-
miento suficiente”, con 93 y 79 profesores, respectivamente.

Figura 10. Conocimientos de utilización de Internet
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Se destaca aquí el alto valor de profesores (30) que no tienen 
algún conocimiento en Internet, o sea, el 12,7 % de los 236 profe-
sores encuestados son perfectos analfabetos en Internet.

Un número significativo de profesores (39,4 %) tienen pocos 
conocimientos suficientes en Internet, el 33,5 %, conocimientos 
suficientes para navegar. Solo el 8,5 % y 5,9 % tienen bastantes o 
buenos conocimientos.

Utilización de Internet para preparación de aulas

Sobresale la existencia de un número alto de profesores que 
“Nunca” utilizan Internet en la preparación de aulas (36,7 %). En 
cuanto a la hipótesis “Raramente”, se obtuvo 24,7 %. Si sumamos 
la hipótesis “Nunca” con la “Raramente” tenemos que la mayoría 
de los profesores hacen con una utilización de Internet muy redu-
cida en preparación de aulas: 61,4 %.

Figura 11. Frecuencia de utilización en la preparación de aulas

Utilización de Internet con los alumnos

Podremos observar en la figura a continuación que los por-
centajes de utilización de Internet en el aula con los alumnos 
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son muy parecidos a los de la utilización para preparación de 
lecciones.

Figura 12. Frecuencia de utilización en el aula

Actividades de utilización de Internet

De los cinco tipos de actividades mencionados en esta pre-
gunta verificamos que en dos ítems existe una utilización más 
intensiva: “Consulta y pesquisa de información” (33,3 %) y “Co-
municación e intercambio en red” (27,3 %).

Contextos de utilización de Internet

En cuanto a los contextos de utilización de Internet (Pregunta 
4.4), es en el contexto de Animación y Ocupación de los Tiempos 
Libres (ATL) cuando los profesores recurren más a Internet en la 
escuela (26,4 %).

En el lado opuesto, con solo 7,9 % de los encuestados utili-
zándolo en el contexto del aula, es de lejos el contexto donde los 
profesores utilizan menos Internet.
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Figura 13. Contextos de utilización de Internet

La utilización de Internet en trabajos de proyecto ha sido 
referida por el 13,5 % de los docentes, el 18,4 % la utiliza en 
contexto de los Currículos Alternativos, y el 22,4 % la apuntan 
como la segunda más utilizada para los apoyos pedagógicos su-
plementarios.

Motivos para su utilización en la escuela

El motivo que obtuvo el número más alto de respuestas para 
justificar la utilización de la Internet, Pregunta 4.5, fue el de fuen-
te de pesquisa de información (20,2 %). En orden decreciente se 
obtuvieron respuestas como: recreación (18,6 %); fuente de co-
municación (16,1 %); obtención de materiales pedagógicos —fi-
chas de evaluación, de lectura y preparación de aulas— (12,4 %); 
un medio rápido y de fácil accesibilidad (11,7 % y utilización 
debido a presiones de la realidad actual (8,4, como se puede ob-
servar en la Figura 14.
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Figura 14. Motivos para su utilización en la escuela

El 7,1 % de los profesores consideraron la utilización de Inter-
net también por razones de orden motivacional (motiva, mejora la 
concentración y posibilita aulas más interesantes), los restantes, 
5,5 %, presentan motivos de orden cognitivo (facilita el aprendi-
zaje, adquisición, aplicación y consolidación de conocimientos).

Motivos para su no utilización

La Pregunta 4.6 pretende conocer los principales motivos de la 
no utilización de Internet en la escuela. Así, no es de extrañar que 
haya recibido un número menor de respuestas (53 %) que la pregun-
ta anterior. Para justificar esta realidad se pueden avanzar algunas 
hipótesis: sea porque los profesores ya tenían contestada la Pregunta 
4.5 y no necesitaban contestar a la pregunta actual, sea por constre-
ñimiento, porque tenían que justificar su no utilización de Internet o, 
simplemente, por no pretender contestar a la pregunta.
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Para su no utilización son apuntados motivos como la falta de ac-
ceso temporal a la red, falta de tiempo, localización y flaco dominio 
en su utilización, como se puede observar en la Figura 15.

Figura 15. Motivos para la no utilización de Internet en la escuela

II Parte del Cuestionario 3: Actitudes, Formación y Condiciones

La segunda parte (II Parte) del Cuestionario 3 está compuesta 
por 32 ítems que abarcan 3 áreas y varias subáreas. Los resultados 
que a continuación se exponen son las medias de las respuestas de 
236 docentes con aula y presentados de acuerdo con su posiciona-
miento ante cada una de las áreas y subáreas del cuestionario.
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Figura 16. Media de los ítems de la II Parte del Cuestionario 3

Nivel 1 – Discuerdo Totalmente (DT); Nivel 2 – Discuerdo en Parte (DP);
Nivel 3 – No Concuerdo Ni Discuerdo (NCND); Nivel 4 – Concuerdo en Parte (CP);

Nivel 5 – Concuerdo Totalmente (CT).

Área 1 – Actitudes: Subárea 1.1 – Ansiedad: ítems 1, 2, 3, 8 y 10;
Subárea 1.2 – Autoconfianza/gusto: ítems 4, 5, 6, 7 y 9.
Área 2 – Formación: ítems 11, 12, 13, 14, 15, 16, 17, 18, 19 y 20.
Área 3 – Condiciones: Subárea 3.1 – Recursos: ítems 21, 22, 23, 24, 25, 26 y 27;
Subárea 3.2 – Gestión de la escuela: ítems 28, 29, 30, 31 y 32.

Realizando un análisis de la forma en que los docentes se po-
sicionan por los diferentes niveles de respuesta (de 1 a 5), pode-
mos decir que:

El nivel 1 (DT – Discuerdo Totalmente) recibió la mayoría 
de las respuestas en los ítems número 1, 2, 7, 14, 23, 24 y 30. 
Destacan las porcentajes muy elevados en el ítem 2 (Me quedo 
nervioso cuando oigo hablar en Internet), con 68,8 %, y el ítem 
14 (La formación en Internet solo podrá interesar a profesores 
de ciertas asignaturas, sobre todo del área de las Ciencias), con 
70,3 %.

En cuanto al nivel 2 (DT – Discuerdo en Parte) solo el ítem 
22 (La cantidad de equipos que posibilitan el acceso a Internet 
va de acuerdo a las necesidades de profesores y alumnos) obtuvo 
la mayoría de las respuestas, con un 32,2 % que discuerdan en 
parte.
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El nivel 3 (NCND – No Concuerdo Ni Discuerdo), que refleja 
la indecisión de los encuestados, se ha manifestado, en primer 
lugar, en cuatro ítems: en el ítem 28 (El personal, los recursos físi-
cos y materiales vinculados a Internet son debidamente dirigidos), 
con 33,9 %; en el ítem 31, que preguntaba se debruzaba sobre el 
papel de los responsables de los proyectos junto con los colegas 
en la incentivación al uso de Internet como recurso educativo, 
con 37,3 % y, por último, en el ítem 32, que pretendía conocer 
las condiciones proporcionadas por el consejo ejecutivo para la 
utilización pedagógica de Internet. Este nivel (3) se caracteriza 
por valores bajos con porcentajes inferiores a 15 % en la mayoría 
de los ítems (en 19 de los 32 ítems).

La concordancia parcial (CP) –nivel 4– recibió el mayor por-
centaje de respuestas en diez ítems: el ítem 3, que quería saber si 
los profesores se sienten cómodos en cursos de formación sobre 
Internet (37,3 %); el ítem 4, sobre el hecho de que les gustara tra-
bajar con Internet (47,5 %); el 10 (Me siento poco cómodo en un 
aula de formación en Internet), con 27,1 %; el 16 (La resistencia 
de muchos profesores en la utilización de Internet en el aula se 
debe fundamentalmente a la falta de formación adecuada), con 
44,1 %; el ítem 17, que apuntaba la falta de formación (39 %) 
como principal motivo para que los profesores no utilizasen In-
ternet en el aula; el 18, que consideraba imposible alcanzar los 
objetivos de las nuevas orientaciones curriculares sin alfabetizar 
a los profesores en el área de las tecnologías (39 %); el ítem 
21 (La escuela crea condiciones para que los alumnos adquieran 
cada vez más capacidades en el dominio de Internet) alcanzó el 
42,5 % de respuestas; el 25, con 35,6 % (La escuela hace esfuer-
zos por actualizar los recursos para que Internet llegue a todos); 
el 26, que pretendía saber si los recursos eran divulgados por 
la comunidad escolar (35,6 %), y, por último, el ítem 27 (La 
concentración de accesos a Internet en determinado sector de la 
escuela favorece a su utilización por profesores y alumnos), con 
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40,7 %. El nivel 5 (CT – Concuerdo Totalmente) obtuvo la ma-
yoría de las respuestas en diez ítems (n.º 5, 6, 9, 11, 12, 13, 15, 
19 y 20), incluyendo uno de ellos, el 12 (Es fundamental que 
futuros profesores aprendan a trabajar con Internet), que obtuvo 
el porcentaje más elevado (84,7 %) en un único nivel en todos 
los 32 ítems cuestionados.

En resumen: ocho ítems obtuvieron una puntuación negativa, 
cuatro ítems obtuvieron una apreciación indefinida, indicando 
un posicionamiento defensivo o falta de conocimientos sobre el 
contexto, diez tuvieron una apreciación positiva, habiendo pun-
tuado en el nivel 4 (Concuerdo en Parte) y también diez ítems 
puntuaron en el nivel 5 (Concuerdo Totalmente).

Resaltamos que los ítems referentes a la indecisión aparecen 
solo respecto a una subárea: Eficiencia de la escuela en la gestión 
de recursos económicos y financieros que utilizar en la adquisi-
ción de equipos que posibiliten navegar en Internet.

A continuación presentamos el posicionamiento de los profe-
sores frente a cada una de las subáreas del Cuestionario 3. Este 
posicionamiento es el resultado de las respuestas a los treinta y 
dos ítems de la II Parte del cuestionario.

Actitudes

La primera área denominada “Actitudes de los profesores 
frente a Internet” intenta evaluar los sentimientos de los docentes 
ante Internet (ítems 1 a 10), en dos dimensiones: la dimensión 
“Ansiedad”, con los ítems 1, 2, 3, 8 y 10, y la dimensión “Auto-
confianza/gusto”, con los ítems 4, 5, 6, 7 y 9. El análisis de cada 
área o subárea será acompañado de una tabla con los niveles de 
respuesta y la media de cada ítem.
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Ansiedad

La idea de oír hablar o trabajar en Internet no es suficiente para 
los tensos o nerviosos. Por otro lado, los datos obtenidos en el ítem 
3 pueden significar que los profesores se sienten bien en un curso 
de Internet, presuponiendo, por consiguiente, un conocimiento del 
uso de esta herramienta, y no todos están en esas condiciones.

La mayoría de los profesores están de acuerdo con el hecho de 
no sentirse bien al trabajar con Internet (ítem 8).

A pesar de que en el ítem 10 la respuesta más puntuada fue la 
concordancia parcial, la mayoría de las respuestas en el nivel de 
discordancia (49,1 %), el que sugiere que estos profesores recha-
zan la idea de sentirse poco cómodos con la formación en Inter-
net, aunque exista un porcentaje elevado que revela sentimientos 
de ansiedad en esta situación.

Por un lado, la mayoría de los docentes discuerda de la idea de 
que trabajar con Internet (ítem n.º 1) los pone tensos, el mismo no 
se pasa delante el hecho consumado (ítem n.º 8), en que en este 
caso es la minoría la que se siente bien trabajando con Internet.

Figura 17. Media de las respuestas de los profesores a los ítems de la subárea
1.1 “Ansiedad”

1 – La idea de trabajar con Internet me pone tenso; 2 – Me quedo nervioso 
cuando oigo hablar de Internet; 3 – Me siento cómodo en cursos de formación 
en Internet; 8 – No me siento bien trabajando con Internet y el ítem 10 – Me 
siento poco cómodo utilizándola en un aula.
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Autoconfianza/gusto

Los resultados de los ítems 4, 5, 6, 7 y 9 forman parte de la 
segunda subárea, denominada “Autoconfianza/gusto”.

El alto porcentaje de respuestas negativas del ítem 1 y del ítem 
2 parecen indicar una discordancia generalizada de los docentes.

La mayoría de los encuestados (54,6 %) afirma que le gusta 
trabajar con Internet (ítem 4). Lo mismo se puede decir del ítem 
6, con el 81,4 % de las respuestas en el nivel de la concordancia 
(33,9 %), demostrando placer en la utilización de Internet.

Parece haber incongruencia de respuestas en el ítem 5 relati-
vamente a los ítems anteriores, ya que el 52,5 % de los encuesta-
dos afirman no trabajar bien con Internet.

Ya para el ítem 7 los datos indican claramente (76,3 %) que a 
estos profesores no les desagrada frecuentar cursos sobre Internet.

Figura 18. Media de las respuestas de los profesores a los ítems de la subárea 
1.2 “Autoconfianza/gusto”

4 – Me gusta trabajar con los recursos de Internet. 5 – No soy del tipo de 
trabajar bien con Internet. 6 – Pienso que trabajar con Internet es divertido y 
estimulante. 7 – No me desagrada nada frecuentar cursos en Internet. 9 – Gus-
taría de aprender más sobre la aplicación de Internet en educación.

Formación

La segunda área, “Formación”, pretende conocer la importan-
cia que los profesores dan a la formación en red.
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De las 3 áreas abarcadas por la II Parte del Cuestionario 3, esta 
fue la que obtuvo la puntuación más elevada en el sentido de la 
concordancia, en el 80 % de los ítems. Hay que mencionar que va-
rios ítems recibieron porcentajes muy elevados en la concordancia 
total, caso del ítem 12, con 84,7 %, siendo al mismo tiempo el ítem 
más puntuado en un único nivel. Es patente la valorización que los 
profesores atribuyen a la formación de futuros docentes en Internet 
(ítem 12), lo que revela una opinión positiva sobre el uso futuro de 
Internet en la escuela.

Las respuestas a los ítems 11 y 13 son respectivamente 94,9 % y 
96,6 %, ven reforzar los argumentos relativos al ítem 12, según los 
cuales actualmente los profesores sienten la necesidad de formación 
en esta área, defendiendo que los futuros docentes deben tener for-
mación. El ítem 15 toca en uno punto importante para la utilización 
de Internet (u otras tecnologías TIC): la formación permanente.

Si tenemos en cuenta los datos relativos a la Pregunta 4.6 (sobre 
las razones de la no utilización de Internet) comprendemos mejor 
los valores obtenidos por el ítem 17, ya que el 61 % concuerdan con 
la afirmación de que la formación es esencial para la utilización de 
Internet en el aula.

Ítems

Figura 19. Media de las respuestas de los profesores a los ítems del área 2 
“Formación”

Ítem 11 – Debería implementarse un programa de formación en Internet a 
todos los profesores de los diferentes grados de enseñanza.
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Ítem 12 – Es fundamental que futuros profesores aprendan a trabajar con 
Internet.

Ítem 13 – Debería ser un objetivo de las licenciaturas de formación de 
profesores conocer la aplicabilidad de Internet en el aula.

Ítem 14 – La formación en Internet solo podrá interesar a profesores de 
ciertas asignaturas, sobre todo del área de las ciencias.

Ítem 15 – Solo invirtiendo en la formación, inicial o continua, se podrá 
esperar que los profesores utilicen Internet en la práctica docente.

Ítem 16 – La resistencia de muchos profesores a la utilización de Internet 
en el aula se debe fundamentalmente a la falta de formación adecuada.

Ítem 17 – La razón principal para que los profesores no utilicen Internet 
en el aula está más en la falta de formación que en la falta de equipamiento 
disponible.

Condiciones

La tercera área, “Condiciones”, está compuesta por dos  
subáreas: la subárea 3.1 “Instalaciones y recursos”, que procura 
evaluar la gestión de la escuela relativamente a instalaciones y 
recursos, y la subárea 3.2 “Eficiencia de la escuela”, que pretende 
evaluar la gestión de recursos económicos y financieros que pro-
pician la utilización de Internet.

Instalaciones y recursos

Esta subárea ha sido, de todas, la que ha presentado mayor 
unanimidad, reflejando la gran variedad de instalaciones y recur-
sos en el acceso a Internet.

La grande mayoría de docentes (47,5 %) estuvo de acuerdo 
con el hecho de que su escuela creara condiciones para que los 
alumnos adquiriesen cada vez más capacidades en el dominio de 
Internet.
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La cantidad de equipos con acceso a Internet es alta, princi-
palmente todas las escuelas que poseían acceso lo han valorado 
de forma positiva.

Todavía, muchos docentes (55,9 %) refutaron la idea de que to-
dos los alumnos tienen, en la escuela, las mismas oportunidades de 
acceso a Internet. Esto puede deberse a varias razones, entre ellas a 
la localización de los equipos, existencia de aulas compuestas por 
alumnos en cada uno de los cuatro años, y los profesores conside-
raron los alumnos del 3.º y del 4.º año más autónomos con relación 
a los del 1.º y 2.º año, acabando estos por acceder mucho menos a 
Internet.

Eficiencia de la escuela

Esta subárea fue la que recibió mayor número de ítems puntua-
dos con el nivel de indecisión: 3 (No Concuerdo Ni Discuerdo).

El ítem 28 puntuó mayoritariamente en el nivel de indecisión 
(33,9 %), pudiendo significar su desconocimiento de esta situación.

La gestión racional de los recursos financieros destinados a la 
compra de equipos necesarios para acceder a Internet (ítem 29) 
obtuvo el más alto porcentaje (42,4 %) de indecisos de todo el 
cuestionario, pudiendo significar que muchos profesores no tenían 
consciencia de lo que se pedía. Esta situación puede parcialmente 
ser explicada por el elevado número de docentes en inicio de pro-
fesión que contactaban con esta realidad por primera vez y tam-
bién por el hecho de ser la directora la responsable de las compras, 
que hizo que muchos profesores no tuviesen conocimiento de este 
hecho.

La pregunta 30 recibió uno de los porcentajes más elevados en 
la discordancia total (50,8 %). Estos docentes entendían que el per-
sonal auxiliar de sus escuelas no tenía conocimientos tecnológicos 
suficientes. No se puede decir lo mismo del 25,4 % de indecisos 
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que se refugiaron en la indecisión o nunca tuvieron oportunidad de 
evaluar los conocimientos del personal auxiliar.

En el ítem 31, un número elevado de docentes (37,3 %) parece 
refugiarse en una posición defensiva. Encontramos también un 23,7 
% que concordaron con este ítem, lo que lleva a suponer que estos 
profesores hacen una evaluación positiva de estos responsables.

La dispersión de resultados del ítem 32 puede deberse a que 
tanto los docentes que Discordaron Totalmente (10,2 %) como los 
que están en el extremo opuesto (Concuerdo Totalmente = 28,8 
%), al colocarse en estos dos niveles de respuesta, revelan conocer 
esta realidad. Los 33,9 % que optaron por la posición indefini-
da pueden refugiarse en esta opción por desconocer la realidad o 
porque no se quisieran comprometer.

Figura 19. Media de las respuestas de los profesores a los ítems de la subárea 
3.2 “Eficiencia de la escuela”

28 – El personal, los recursos físicos y materiales relativos a Internet son 
debidamente dirigidos. 29 – La escuela ejerce una gestión racional de los re-
cursos financieros destinando parte a la compra de equipos necesarios para 
navegar en Internet. 30 – La formación profesional del personal auxiliar co-
rresponde a las exigencias de las nuevas tecnologías. 31 – Los responsables 
por el proyecto Internet tienen un papel animador junto con los colegas para 
usar Internet como recurso educativo. 32 – El consejo ejecutivo proporciona 
condiciones para la utilización pedagógica de Internet.
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Capítulo 6  
Conclusiones

Después de este estudio, realizado durante el año escolar 
2011/2012, es el momento de una reflexión que nos permita ir 
más allá, hacia el necesario puente entre la investigación teórica 
y empírica.

No queremos dejar de reconocer que poseemos después de 
la realización de este trabajo de investigación, ahora un mejor 
conocimiento de la realidad de las condiciones que las escuelas 
primarias tienen para Internet.

El conocimiento obtenido con la realización de este trabajo 
se revela de valía para nuestra actividad profesional, ya que lo 
pudimos compartir con muchos docentes con quienes contactamos 
a partir de este estudio.

La pequeña dimensión de una decena de escuelas (con una o 
dos aulas) constituyó un obstáculo al cambio de experiencias y 
partilla de conocimientos indispensables para una buena utilización 
de los medios informáticos por parte de los profesores.

La estabilización del cuadro de profesores en las escuelas, por 
un lado, permite que profesores especializados en TIC desarrollen 
actividades por largos periodos e incentiven a sus colegas de esas 
mismas escuelas. 

La utilización de las TIC está estancada: en medidas legisla-
tivas, en la apuesta de la Unión Europea por la construcción de 
la sociedad de la información; en corrientes psicológicas, consti-
tuyendo actualmente las teorías constructivistas el paradigma de 
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referencia, y en el éxito social de las mismas, por lo cual la es-
cuela solo tiene que ganar con la integración del ordenador y de 
Internet, con riesgo de ser irremediablemente sobrepasada por la 
evolución tecnológica.

El estudio ha mostrado que se vive (en las escuelas prima-
rias investigadas) una realidad muy diferente de la existente hasta 
hace unos años (década de noventa).

En términos generales, podemos afirmar que las escuelas 
primarias oficiales estudiadas poseen ordenadores en número 
razonable, existiendo una cobertura total en Internet vía red 
RDIS, todo eso fruto del esfuerzo del ayuntamiento y de la con-
tribución decisiva que tuvieron los proyectos de Internet en la 
Escuela de ámbito nacional, aunque hemos encontrado ordena-
dores con funciones meramente decorativas en las escuelas, fru-
to de que la Primaria continúe con poco apoyo financiero para 
hacer frente a la compra de consumibles (tinteros y papel para 
la impresora) o pagar reparaciones de los equipos. Una escuela 
con tecnologías exige esfuerzo financiero y la reciente crisis no 
ha ayudado nada.

No deja de ser significativo que la mayoría de las escuelas 
tenga una dirección de correo electrónico y que algunas, aunque 
en número diminuto (pero en número creciente), tengan página 
en Internet. Todavía, se verifica que tener equipos no es razón 
suficiente para su utilización. Los datos muestran que la utiliza-
ción no es frecuente, sea en la preparación de las aulas, sea (sobre 
todo) en el aula con los alumnos, habiendo solo un pequeño nú-
mero de profesores que se siente cómodo al trabajar con Internet. 
Esta situación es agravada por la existencia de algunos aspectos 
adversos, destacándose la existencia de profesores que no tienen 
conocimientos suficientes para utilizar de manera adecuada, pe-
dagógica y comunicacional el ordenador e Internet; la falta de 
coordinación/integración de Internet en los niveles de desarrollo 
del proyecto educativo de las escuelas, y aún la existencia de un 
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número significativo de docentes que desconoce la mayoría de los 
programas utilitarios que forman parte del paquete del Microsoft 
Office.

¿Si los medios existen, entonces, por qué su utilización no es 
más intensa?

La respuesta pasa obligatoriamente por la apuesta por la for-
mación. De los varios factores condicionantes de la utilización de 
Internet (edad, tiempo de carrera y habilitaciones académicas), 
los conocimientos desempeñan un papel preponderante. No sor-
prende, así, que los profesores con menos tiempo de carrera, con 
edad até 40 años, licenciados o bacharelados y con “conocimien-
tos suficientes” sean aquellos que más utilizan Internet en el aula 
y en la preparación de lecciones. Nunca está de más resaltar que 
la inversión de esta tendencia solo puede ser dada por la forma-
ción. Así están de acuerdo los profesores encuestados. Este estu-
dio muestra que la formación constituye una de las principales 
preocupaciones de los profesores y su falta es uno de los obstácu-
los a la utilización pedagógica de Internet.

Los profesores se lanzan un desafío a sí mismos al valorizar 
la vía de la autoformación, pero también a las instituciones que 
tienen responsabilidades en la formación inicial y permanente. 
Esta formación debería atender a la tipología muy unitaria de la 
red escolar y tener en cuenta la posibilidad de Internet de fun-
cionar como dinamizador de trabajo cooperativo intra-escuela e 
inter-escuelas.

La apetencia y el interés manifestado por los profesores en 
aprender más sobre Internet en el aprendizaje, al mismo tiempo 
manifestando actitudes positivas en su utilización; la existencia 
de indicadores positivos sobre la adhesión a programas y pro-
yectos en Internet, bien como la intención manifestada por un 
número significativo de escuelas de volver a recurrir a proyectos 
en esta área y el hecho de que los docentes han considerado esta 
herramienta una herramienta con potencialidades lúdicas, moti-
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vacionales y cognitivas son señales de que se muestran receptivos 
a integrarla en las prácticas de enseñanza y de aprendizaje.

Una fuerte apuesta en la formación permanente de calidad es 
considerada una situación altamente promotora de la utilización 
de Internet. La iniciativa debe partir de los profesores en consejo 
pedagógico o consejo de docentes y posteriormente propuesta a 
los centros de formación.

Las actuales condiciones de los equipos de las escuelas prima-
rias (cada vez mejores) proporcionados por diversos proyectos y 
programas, conjugados con la existencia de un régimen de mono-
docencia; la creciente penetración de Internet en los hogares y 
que forma parte de la cotidianeidad de los más jóvenes, tornándo-
los un lugar de ocio más atractivo, provocando una remodelación 
en la organización social de la vida familiar, el carácter transdis-
ciplinar de Internet y las posibilidades de utilización transversal 
constituyen factores que se conjugan para facilitar la integración 
de Internet en la cotidianeidad pedagógica. Podemos preguntar, 
teniendo en cuenta las condiciones de equipamiento y utilización 
de Internet, ¿cuál será el modelo de enseñanza (modelo centrado 
en el profesor, modelo centrado en el alumno y modelo centrado 
en la interacción) más adecuado a la enseñanza primaria?

La respuesta no es fácil, dado que existe un variado abanico 
de opciones por parte de los especialistas que se han dedicado 
a investigar otros niveles de enseñanza, principalmente, el uni-
versitario y, especialmente, la educación a distancia y el trabajo 
colaborativo. Algunos autores adoptan una postura favorable a 
un abordaje constructivista centrado en el alumno, otros, a pesar 
de las virtualidades que encuentran en estos modelos, tienen una 
posición más atenta y crítica, alertando de las dificultades que 
profesores y alumnos sienten cuando cambian de una perspectiva 
behaviorista a una constructivista. Los modelos construccionistas 
centrados en la interacción son valorizados por algunos investiga-
dores, que les atribuyen ventajas educativas, aunque reconocien-
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do su complejidad relativamente al aprendizaje por competición 
o al aprendizaje individual.

Todavía, después de una reflexión sobre estos modelos y te-
niendo en cuenta nuestra experiencia profesional, de más de una 
década en variados contextos educativos en la Enseñanza Prima-
ria, entendemos que los tres modelos tienen ventajas y desventa-
jas. Como meros ejemplos podemos exponer algunas reflexiones 
relativamente a algunas situaciones en el aula.

Por un lado, el análisis y descomposición de las unidades de 
enseñanza puede facilitar el aprendizaje de los alumnos, caracte-
rística de los modelos centrados en el alumno, por otro, no debe 
ser presentado de manera descontextualizada y desligada de la 
realidad del alumno. En muchas escuelas unitarias es difícil im-
plementar algunas estrategias propias del modelo de enseñanza 
centrado en el alumno. En esta realidad, el profesor se ve obli-
gado a tener una clase con enseñanza directa en cuanto las res-
tantes pueden trabajar de manera colaborativa. El nivel de co-
nocimientos de lectura y escritura de los alumnos de primaria, 
principalmente los de los 1.º y 2.º años, puede ser un obstáculo 
a la adopción de estrategias constructivistas como son la pesqui-
sa y análisis de información y la implementación de ambientes 
colaboracionistas en algunas actividades que requieren una gran 
autonomía al nivel de saber leer y escribir. Algunas actividades 
utilizadas por los modelos centrados en el alumno, como la rea-
lización de experiencias y pesquisas, discusión, análisis, planea-
miento y colaboración, pueden contribuir al desarrollo de los pro-
cesos cognitivos de construcción del propio conocimiento de los 
alumnos. Sobre todo, el profesor debe tener consciencia de las 
ventajas y desventajas de estos modelos y adoptar las estrategias 
de uno o más modelos de acuerdo con los alumnos que tiene en 
su aula y el nivel de enseñanza que imparte.

Para finalizar, nos gustaría destacar que los resultados expresados 
y discutidos a lo largo de la investigación constituyen una pequeña 
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contribución para el conocimiento de la realidad de la utilización de 
Internet en las escuelas primarias de la enseñanza pública de Lisboa, 
y, aunque no pretendemos generalizar estos resultados, juzgamos que 
los mismos pueden constituir motivo de reflexión para todos aquellos 
que tienen un papel en el sistema educativo. Por eso mismo, estos 
datos constituyen, a pesar de las limitaciones de la extensión del estu-
dio, un reto a los profesores primarios, a todos los responsables de las 
escuelas, a los centros de formación permanente y a las universida-
des, en cuanto responsables de la formación inicial de los profesores.

Una de las situaciones posibles de una futura investigación 
sería conocer hasta qué punto la participación de los profesores 
en acciones de formación permanente de calidad tendría implica-
ciones al nivel de las actitudes y de la utilización de Internet, o 
analizar hasta qué punto la mejoría de las condiciones y cantidad 
de equipos se traducen en un aumento de la utilización de las TIC, 
donde se inserta el objeto de nuestro estudio: Internet.
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