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FIGURA 3 (a la izquierda): imagen externa de la estructura del edificio del ISE 
FIGURA 4 (a la derecha): imagen interna de la estructura del edificio del ISE 
Fuente: Web del centro: http://agora.xtec.cat/ies-espriu/ 

 
En el centro se imparten las etapas de ESO y Bachillerato (en sus 

especialidades de Ciencias y Tecnología, y Humanidades y Ciencias 
Sociales) a un total de 700 estudiantes aproximadamente (en concreto, 643 
alumnos y alumnas en el curso 2015-16, que es cuando finalizó el trabajo 
de campo de la presente investigación). Además, cuenta con doce 
departamentos, estos son:  Ciencias experimentales, Ciencias sociales, 
Educación física, Educación visual y plástica, Lengua catalana y literatura, 
Lengua española y literatura, Lenguas extranjeras: inglés, francés, 
Matemáticas, Música, Tecnología, Economía y Religión. 

A partir de nuestras percepciones sobre las propias manifestaciones 
de algunos integrantes de la comunidad educativa del ISE, incluyendo 
directivos, profesorado y estudiantes, hemos podido identificar como en su 
conjunto se autoreconocen como un centro innovador, de excelencia en 
cuanto a los resultados, y referente educativo en relación a los demás 
centros de Cataluña. Esto a la vez ha ido acompañado del reconocimiento 
permanente del Departament d’Educació por sus iniciativas como 
pioneras, tomando a este instituto como centro de referencia. Este 
diagnóstico va en la línea de lo que ya anteriormente plantearon Ornellas, 
Moltó, Guitert, Romeu y Giró (2011) y Guitert, Rivera y Vázquez (2013) 

También, el ISE ha ido construyendo esta identidad de centro 
innovador, en la medida que ha ido despertando el interés de la academia. 
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Distintas iniciativas investigativas y de innovación, a nivel nacional e 
internacional, y con financiamiento diverso, que han estado centradas, 
primero, en tecnología educativa, y segundo, en educación digital, han 
incorporado al ISE34. Algunos d estos proyectos, son lo que han permitido 
solventar sus necesidades para el desarrollo efectivo de los proyectos de 
innovación en el centro, sobre todo cuando iniciativas públicas como 
eduCAT 2.0. dejaron de funcionar. 

Tal como en su momento afirmaron Ornellas, Moltó, Guitert, 
Romeu y Giró (2011) “gestionar diferentes proyectos de innovación y 
mantener un perfil de centro avanzado supone, entre otras características, 
ordenar la vida del centro de forma que las cosas funcionen”, vemos en el 
desarrollo de esta investigación que se trata de una realidad verificable y 
sostenible. Toda la comunidad académica y desde luego el estudiantado, 
asume con naturalidad que el centro está al vaivén de las innovaciones y 
sobre todo de la necesidad de actualizar sus estrategias formativas 
permanentemente. Es parte de la idiosincrasia del instituto. En palabras de 
un profesor: 

 
Innovando y actualizando nuestras formas pedagógicas es la única 
forma en que podemos construir las condiciones de tranquilidad 
necesarias para poder trabajar con los estudiantes de hoy en día 
(Profesor del centro).  

 
Siempre nos toca participar en iniciativas nuevas, ya sea de los 
profes o de otras personas que vienen de afuera. La verdad es algo 
entretenido, nos acostumbramos y nos gusta (Estudiante 
participante del grupo de discusión 1). 

 

																																																													
34 Un listado con los diversos proyectos en los que el centro ha participado o coordinado a 
lo largo del año 2009-2015 se puede consultar en la siguiente dirección: 
http://insespriu.cat/projecte_educatiu.html (Consultado el 24/02/2017) 
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Tanto desde el equipo directivo como desde los profesores con los 
que hemos compartido tiempo y espacio en esta investigación, destaca esa 
visión propia que los identifica como un centro con personalidad propia. 
Una personalidad que responde a un modelo “no exportable”, ya que, si 
bien se trata de un centro público, está principalmente basado en un 
estudiantado de “clase media” que puede asumir los gastos extras 
necesarios para llevar adelante el plan de autonomía del centro, dado que la 
política oficial de autonomía de la Administración Educativa, al parecer 
aporta recursos insuficientes. 

 
El modelo implantado en nuestro instituto es difícilmente 
exportable a otros centros ya que dedica a las tecnologías digitales 
muchos más recursos económicos y humanos de los que la 
mayoría de centros no disponen (Coordinador TIC). 

 
Desde esta lógica, la innovación asume como fundamento ir más 

allá de lo propuesto por el Departament d’Educació, buscando sus propios 
medios y recursos.  

Otro aspecto que hemos considerado relevante, tiene que ver con el 
lugar geográfico donde se sitúa el ISE. Se trata del barrio conocido como 
“Distrito 22@”, una iniciativa del Ayuntamiento de Barcelona del año 
2000 (mismo año de fundación del ISE), que transformó 200 hectáreas de 
suelo industrial del barrio de PobleNou, en un distrito productivo e 
innovador, con espacios modernos, y donde se pudieran concentrar gran 
parte de las instituciones que promueven la generación y análisis del 
conocimiento en la actual sociedad digital. En este marco, empresas como 
Yahoo! I+D, Mediapro, Microsoft, Sanofi-Aventis, Groupalia, Capgemini, 
Schneider Electric, Vistaprint o Indra, o universidades como Universidad 
Pompeu Fabra, Universitat Oberta de Catalunya, Universidad de 
Barcelona, y prácticamente todos los medios de comunicación del estado 
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español, con sede en Cataluña, conviven diariamente en este espacio, y es 
justamente donde el ISE se sitúa35. 

 
5.3 Un centro educativo por la educación digital 

 
Como hemos visto, el ISE tiene una consolidada trayectoria de innovación 
y cultura digital. Aspectos que se complementan con una ubicación 
geográfica privilegiada, una infraestructura al día de las principales 
tendencias en educación digital y el reconocimiento externo necesario para 
tener conciencia de que las cosas se están haciendo muy bien. Por lo tanto, 
no sería pertinente atribuir a la implementación de eduCAT 2.0, la 
construcción de su identidad. Más bien, es posible reconocer que esta 
iniciativa consolido y reforzó la apuesta del centro por una educación que 
estuviera a la vanguardia de las actuales necesidades de enseñanza y 
aprendizaje. 

También es posible reconocer, que la implementación de eduCAT 
2.0, estandarizó en el centro (incluso a aquellos profesores que mostraban 
más resistencia), lo importante que es contar con aulas conectadas al 
conocimiento global, y las bondades de trabajar con herramientas. A l 
finalizar el trabajo de campo, observábamos como el profesorado utilizaba 
de manera combinada dos plataformas virtuales de enseñanza. Por un lado, 
Moodle, cuya utilidad va mucho más allá de ser un simple repositorio de 
documentos digitales, y por otro, Eleven, una plataforma educativa 
multieditorial, integral y universal, que justamente fue promovida por 
eduCAT 2.0, y que es utilizada por el centro para acceder a todo tipo de 
contenidos digitales, a herramientas de gestión didáctica y funcionalidades 
docentes centralizadas en una única aplicación36. Más allá de analizar el 

																																																													
35 En la figura 2, se puede apreciar entre las líneas negras, el área del distrito 22@ y la 
ubicación del ISE en él. 
36 Información extraída de la página web de la plataforma: 
http://www.plataformaeleven.com. (Consultado el 24/02/2017) 



Entre la innovación y las complejidades 

	

	

143	

potencial de cada una de estas, lo rescatable del caso es que hemos podido 
observar un uso creativo reflexivo de ambas. 

En el centro se valoró sobre todo muy positivamente el uso de la 
plataforma Eleven. Están especialmente satisfechos con las grandes 
posibilidades que les ofrece (la integración de materiales editoriales con 
materiales docentes) y con su buen servicio de atención al usuario (el 
tiempo de respuesta ante cualquier incidencia es muy rápido, a la vez que 
intentan adaptar sus productos a las necesidades planteadas por el centro). 
Según el coordinador TIC, los resultados son muy positivos. Esto, aunque 
el estudiantado lo considere una fuente de distracción 

 
El alumnado trabaja más y con mayor motivación si lo hace con el 
ordenador. En un contexto en el cual el alumnado inmigrante 
ronda el 30% y la ratio es de 30 alumnos por aula, se valora muy 
positivamente la posibilidad que los ejercicios mediado por 
tecnologías digitales faciliten la adaptación de nuestro proyecto 
educativo a la realidad existente, con la finalidad de atender a la 
diversidad (Coordinador TIC). 

 
Más allá de esto, lo relevante del caso es que después de nuestra 

experiencia en el centro tenemos la convicción de que más allá de 
plataforma digital utilizada, lo relevante es que, tanto en el presente como 
en el futuro, predominará un criterio pedagógico, por sobre el tecnológico, 
a la hora de elegir las herramientas digitales que reforzarán el proyecto 
educativo.  

 
5.4 Rol de los actores del centro 

 
Con el fin de focalizar el impacto de eduCAT 2.0 en el centro, pero sobre 
todo, para visibilizar su carácter innovador desde un punto de vista 
sistémico, a continuación describiremos el rol de cada uno de los actores 
relevantes del ISE. 
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5.4.1 Coordinador TIC 
 

El coordinador TIC del centro, tal cual lo describiremos, no emerge con la 
implantación del proyecto eduCAT 2.0., aunque su rol y figura se vio 
claramente reforzado con la iniciativa. Su existencia está íntimamente 
ligada a la trayectoria y tradición de la propia institución.  

Tal como lo identificaron previamente Ornellas, Moltó, Guitert, 
Romeu y Giró (2011), también hemos podido reconocer que el ISE cuenta 
con una especie de modelo de gestión y financiamiento mixto, que busca la 
captación de fondos y proyectos oficiales, junto al desarrollo posterior de 
estrategias de financiación y de administración al margen de la política 
oficial. Por tanto, mediante esta articulación entre lo que ofrece la 
Administración Educativa y lo que pone en juego la política del centro, es 
desde donde puede resultar más fructífero explicar la figura “real” del 
coordinador TIC del centro. Una figura que se separa notoriamente del 
cargo “normativo” que representa en la lógica de las políticas educativas 
como eduCAT 2.0. Este cargo, goza de una manifiesta legitimidad en el 
ISE en la medida en que encaja en una trayectoria previa de auto-
organización y de solución de los problemas surgidos en la práctica 
cotidiana, que tiende a maximizar los recursos locales en base a estrategias 
innovadoras independientes. 

Lo anterior es importante, pues nos ayuda a entender y reconocer la 
labor del coordinador TIC, cuyo rol fue creado ya en el año 2000 cuando 
se inaugura el instituto. Tal como explica Ornellas, Moltó, Guitert, Romeu 
y Giró:  
 

Les conceden un espacio sin cableado para Internet, lo que les 
lleva a tener que cablear por cuenta propia, estimando un gasto 
mucho mayor del que hubiera supuesto la instalación inicial. En 
este sentido, el presupuesto que la Administración les concede 
apenas alcanzaba para cubrir gastos” (2011: 175).  
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Esta situación les lleva a asumir el hecho de que tenían un 
“proyecto de autonomía de informatización del centro sin dinero”, aunque 
igualmente hacen una apuesta importante por la introducción de las 
tecnologías digitales. Crean un aula de informática fuera del horario 
escolar para que el estudiantado pueda formarse y seguir el trabajo 
propuesto. A fines de 2009 todas las aulas ya contaban con pizarras 
digitales. En el 2010 ya disponían de cinco aulas de informática y en el 
2012 todo el centro estaba conectado a Internet (Guitert, Rivera y Vázquez, 
2013). 

Sus funciones como coordinador son viables, entre otros factores, 
gracias a las 18 horas mensuales de tiempo de dedicación extra. Se trata de 
un tiempo mucho mayor en relación al asignado por el Departament para 
la coordinación administrativa de los asuntos de informática de los centros 
y para las labores de soporte técnico y educativo relacionadas con las 
tecnologías digitales, que era solo de 3 horas semanales. A juicio del Cap 
d’estudis, gracias a esto el coordinador TIC cada vez más puede dedicarse 
a tareas vinculadas a la gestión de las tecnologías digitales en la enseñanza 
y de apoyo pedagógico al profesorado. Esto representa una evolución en 
relación a lo vivido hasta el 2013, donde la mayor parte del tiempo de la 
coordinación, se dedicaba únicamente a resolver problemas técnicos del 
uso de las tecnologías digitales. 

Gran parte de mi trabajo va ligado a los mismos procesos 
formativos que voy llevando a cabo. Es decir, en la medida que logro 
enterarme de la existencia de nuevos recursos, de nuevas oportunidades o 
incluso de nuevas demandas, las intento compartir y aplicar en nuestra 
comunidad. Antes el rol estaba más vinculado a “apagar incendios”, hoy a 
traer al Instituto lo último y a situarlo en la vanguardia (Coordinador TIC). 

Una de las tareas importantes del coordinador TIC es el 
asesoramiento y la formación del profesorado del centro en el ámbito de 
las tecnologías digitales. En este punto se nos hizo evidente observar cómo 
han ido cambiando las cosas con el paso del tiempo. Al momento de 
realizar esta investigación, observamos que el coordinador TIC no es quien 



Pablo Rivera Vargas 

	

	
146	

da los cursos al resto del profesorado, por ejemplo, sino que provee de 
información y mantiene al tanto de las oportunidades de formación que los 
docentes pueden aprovechan en base a su propia motivación, muchos de 
los cuales se realizan fuera del horario escolar. De todas maneras, el centro 
sigue ofreciendo anualmente un curso dedicado a su propio profesorado 
sobre posibilidades y límites de las tecnologías digitales en el aula. se trat 
de un curso donde les piden que hagan un proyecto a desarrollar con los y 
las estudiantes, analizando el potencial uso de las tecnologías digitales para 
el quehacer pedagógico en el aula. Esta formación se complementa con la 
oferta disponible en el marco de los programas de formación específicos 
que ofrece el Departament d’Educació. En todos estos casos, lo relevante 
es que, desde la antigua formación centrada en la herramienta, se ha pasado 
a la formación en el uso didáctico de la misma, y en su aplicación en las 
diferentes clases y proyecto, y el rol del coordinador TIC ha sido clave 
para esto. 

Otra función relevante del coordinador TIC, es controlar las 
necesidades en cuanto a infraestructura digital y de conectividad del centro. 
Por ejemplo, desde la Administración les ofrecen recursos como programas 
centralizados de evaluación y gestión, pero el coordinador TIC nos cuente 
que estos no funcionan como es debido y que plantean numerosos 
problemas, dificultando las tareas docentes. Otro ejemplo paradigmático es 
el de la capacidad y velocidad de los servidores del Departament 
d’Educació (donde radican entornos como moodle o aplicaciones como los 
cuadernos virtuales o Javaclic), que según el coordinador han ido 
mejorando, pero queda mucho por hacer. 

En un centro innovador como el ISE, da la impresión que las 
necesidades que puedan derivarse de sus propuestas innovadoras 
desbordan los mecanismos previstos por la Administración Educativa. Un 
ejemplo esto se vivió en el año 2011 (Guitert, Rivera y Vázquez, 2013), 
cuando como centro decidieron comprar un dominio y una dirección web 
con un servidor diferente al de la XTEC, dado que este aportaba a todos los 
centros de forma estandarizada 5 Megas de capacidad, ancho de banda 
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insuficiente para un centro con una alta dotación digital en red como el 
ISE. Esta situación finalmente cambió en el año 2015, volviendo el ISE a 
situar su dirección web en XTEC dado su fortalecimiento técnico y la 
posibilidad de otorgar mayor autonomía a los centros en cuanto a edición y 
gestión de contenido. 

 El coordinador TIC también forma parte de la comisión TIC. En 
este sentido vale la pena mencionar que existe una comisión formal según 
la normativa, y una comisión real, reducida y ejecutiva de cuatro personas 
(representante del profesorado, coordinador TIC, Cap d’estudis y el 
director del centro), ya que consideran que funciona mejor con pocas 
personas. Este grupo de personas son los que elaboran las propuestas, y las 
llevan a la comisión TIC oficial, que se reúne cada quince días, y que está 
formada por los directores de cada departamento, por los directores de cada 
proyecto que se está llevando a cabo, y el director y el Cap d’estudis. 

A base de dedicar horas de su reducción de docencia, y a base de 
aprender por su cuenta, el coordinador ha podido disponer de unas 
infraestructuras mínimas en condiciones, y ofrecer un modelo de 
formación interno y localizado con el firme propósito de sostener y ampliar 
la innovación y la integración de las TIC en el centro. El profesorado 
también reconoce los límites fruto de las limitaciones de las políticas del 
Departament. 

Finalmente, resulta importante que, en la fase final de 
implementación del trabajo en terreno de esta investigación, quien fuera el 
coordinador TIC por más de 6 años, jubiló y se cedió su rol a otro profesor 
a partir del 31 de diciembre de 2015. 

 
5.4.2 La asociación de madres y padres del alumnado 
(AMPA) y las familias.  

 
La implicación de las familias en los procesos formativos de los 
estudiantes, más que ser un tópico, representa una tremenda necesidad, 
pero también una gran oportunidad. Situados en la sociedad digital y 
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asumiendo aquella idea del “in-out” de la educación, respecto a que, en el 
presente, tanto los espacios formales como los no formales toman la misma 
relevancia en los procesos de enseñanza y socialización (Cobo y Movarec, 
2011: Selwyn, 2017), la familia tiene un rol clave.  

En el caso del ISE, nos queda la sensación de que no solo el 
AMPA, sino que en general cada una de las familias de cada uno de los 
estudiantes, asume con mucho compromiso el rol que el proyecto 
educativo del centro le atribuye. 

Durante nuestra estancia en el centro, todos quienes componen la 
comunidad educativa del ISE destacan la importancia de la implicación del 
AMPA y de las familias en diferentes proyectos del centro, actitud que no 
es nueva, y que de hecho ha podido ser sostenible. El compromiso del 
AMPA y las familias se ha visto reflejado desde el apoyo económico en la 
financiación de equipos informáticos, a la implicación en cursos de 
formación en tecnologías digitales como forma a ayudar sus hijos e hijas 
en las tareas extraescolares. 

 
Nuestra tarea es ser un componente más del proyecto educativo 
del centro. Y ayudar en lo que podamos. Lo hacemos desde la 
confianza más absoluta de que nuestro rol es clave para el éxito 
del instituto (Representante AMPA ISE) 

 
Tal vez, el ejemplo más significativo en este sentido tiene que ver 

con el rol que desempeño el AMPA en el momento en que se acaba la 
ejecución del programa EDUCAT 2.0. En una reunión conjunta con todos 
los actores centrales de la comunidad educativa del ISE, el AMPA fue uno 
de los principales impulsores de apostar por la continuidad del programa 
de forma autogestionada. Esto se dio primero, con la búsqueda de recursos 
económicos para solventar alguna parte de los recursos que se dejarían de 
recibir, y otra apostando por convencer a todas las familias de la 
importancia de seguir financiando el costo de los equipos y su 
mantenimiento. Todo esto, en coherencia con la apuesta de la directiva del 
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centro, de seguir consolidándose como escuela puntera en el uso de 
tecnologías digitales.  

De hecho, la dotación tecnológica del centro sigue en aumento. Este 
“modelo” incluye otorga al AMPA un rol relevante entre agente de pago y 
agente partícipe en el apoyo extraescolar a los estudiantes. Hecho que es 
valorado positivamente por el equipo directivo 
 

Para nosotros poder tener una AMPA como la que tenemos, es 
una suerte. Son ellos mismos los que se responsabilizan por 
buscar soluciones a las problemáticas que emerjan durante el 
proceso formativo de sus hijos. En materia tecnológica, 
claramente no habríamos podido hacer nada sin ellos (Director del 
centro). 

 
Por otra parte, los representantes del AMPA tienen confianza 

absoluta en el proyecto educativo del centro, tal como lo expresó el 
representante de la asociación con el que conversamos: 

 
Para nosotros como padres y madres, es un motivo de orgullo que 
nuestros hijos estén en este centro tan prestigioso y, sobre todo, 
que sea público. Entendemos que estar acá conlleva el 
compromiso de dar soporte al centro sobre todo en materia 
económica. Como vemos que los resultados son positivos, no 
vemos por qué deberíamos dejar de hacerlo (Representante 
AMPA ISE). 

 
Aunque históricamente han existido algunos malestares de padres y 

madres que no saben cómo ayudar los niños y niñas con cuestiones 
tecnológicas (Ornellas, Moltó, Guitert, Romeu y Giró, 2011; Guitert, 
Rivera y Vázquez, 2013), durante nuestra estancia en el centro y producto 
de nuestras conversaciones con un representante del AMPA y con algunas 
familias (de manera informal), hemos podido apreciar, que las familias 
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reconocen el trabajo que se realiza en el centro y los resultados obtenidos 
(99,3% de aprobación en la selectividad en el curso 2015-2016), lo cual 
explica en parte que este centro tenga un elevado número de demandas de 
matrícula. En palabras del coordinador TIC,  

 
El hecho de que haya muchas más familias que quieran entrar que 
salir del centro, refleja que hay muchas más familias contentas 
que no enfadadas con el funcionamiento del centro (Coordinador 
TIC). 

 
5.4.3 El profesorado: formación y práctica 

 
Durante nuestra permanencia en el centro, las entrevistas al equipo 
directivo, junto a las observaciones realizadas en las aulas, pero sobre todo 
las dos entrevistas realizadas a docentes del centro, significaron un gran 
insumo para poder comprender las experiencias del profesorado en estos 
tránsitos entre innovaciones e incertidumbres.  

Como ya se ha expresado en otros ejercicios investigativos (Bartro, 
2010; Lagos y Silva, 2011; Area, Alonso, Correa, Del Moral, et al., 2014) 
la manera en que el profesorado asimilaría este tipo de iniciativas, 
representaba uno de los mayores desafíos para iniciativas como OLPC. Sin 
ir más lejos, en la mayoría donde estos programas 1x1 se implementaron, 
se vivieron fuertes resistencias de sindicatos docentes, que, apelando a la 
falta de consideración de las necesidades del colectivo en el diseño de estos 
programas, en algunos casos llevaron incluso a su clausura o cierre 
(Selwyn y Facer, 2013).  

Centrándonos en la experiencia del ISE, podemos decir que este 
tipo de resistencias, si bien existieron, no comportaron una actitud 
colectiva que promoviera el cierre del programa en el centro. En términos 
generales, esto es atribuido a la existencia de un número considerable de 
docentes del centro, que ya llevaban años enfrentando el desafío de la 
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inclusión y educación digital.  Tal como lo explica uno de los docentes 
entrevistados: 

 
Para nosotros innovación como tal no fue. Creo que lo que sí 
estuvo bien (con eduCAT 2.0), es que, al tener todos los 
estudiantes ordenadores, pudimos evitar el tránsito constante hacia 
aulas especiales de informática y el fin del uso de los libros de 
textos, pero ya de manera masiva. Esto generó un 
empoderamiento del espacio físico y digital no solo de parte de 
ellos, sino también de mí (Docente 1 del ISE).   

 
Más allá de esto, durante el proceso de entrevistas, nos revelaron 

que, una vez finalizado eduCAT 2.0, y considerando que la introducción de 
las tecnologías digitales en la docencia es en sí mismo un proyecto de 
centro, igual existieron algunas resistencias y dinámicas de trabajo que 
promovían volver al estado previo a eduCAT 2.0. donde si bien se 
utilizaban tecnologías, estas no conllevaban una modificación sustantiva a 
la forma en que algunos profesores impartían su docencia. En palabras de 
otro de los profesores entrevistados:  

 
Es muy difícil que el profesor enseñe de una manera diferente de 
la que él aprendió a enseñar. Y por tanto el cambio será lento 
(Docente 2 del ISE). 

 
En este sentido, en palabras del coordinador TIC del ISE, de los 60 

profesores que conforman el claustro del centro, cerca del 50% usaban las 
tecnologías digitales de forma habitual en su docencia al finalizar eduCAT 
2.0., ahora bien, para el curso 2015-2016, la cifra ya ascendía al 80%. La 
situación en este centro parece ser diferente de lo que ocurre globalmente 
en el contexto español, como ya se ha mostrado en diversos estudios 
(Sancho, 2008; Area et al., 2014). De estos estudios se desprende que, pese 
a las diversas acciones de dotación tecnológica de los centros educativos, 
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todavía no se ha alcanzado un nivel aceptable de generalización en el uso 
pedagógico de las tecnologías digitales por el profesorado de los diferentes 
niveles educativos. Aunque muchos docentes utilizan las tecnologías 
digitales como herramienta de trabajo para tareas de planificación de la 
enseñanza (búsqueda de información, preparación de apuntes o 
actividades, presentación de la información a los alumnos, etc.), aún no 
han innovado en su metodología y su práctica docente a partir de la 
adopción de las tecnologías digitales como medio habitual de enseñanza. 
Según el coordinador TIC, más allá de lo auspicioso de estas cifras, aín se 
da el fenómeno de que parte importante del colectivo no hace un uso 
crítico ni reflexivo de las tecnologías digitales.  

 
Como herramientas colaborativas eso es un cambio de mentalidad 
del profesorado, de pasar de ser el que determina qué se aprende y 
cómo se aprende y cuándo se aprende, a una persona que 
acompaña en el camino del aprendizaje al alumnado. Este cambio 
tardará mucho porque no se produce en ningún nivel, los 
profesores que vienen aquí, sus profesores en los colegios no han 
hecho, no les han acompañado. Les han dicho el PowerPoint… 
nada de herramientas para descubrir, para aprender (Coordinador 
TIC). 

 
Si bien se ha dado un considerable avance en los últimos años y 

sobre todo con la implementación de eduCAT 2.0, las innovaciones 
docentes con tecnologías digitales en este centro educativo, aún se dan en 
pequeños grupos. 

 
Pequeños grupos, pequeños grupos importantes de innovación. 
Esos no preocupan pues caminan solos. También harán el efecto 
multiplicador (Coordinador TIC).  
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No siempre es llegar y estandarizar estas iniciativas, se trabaja 
mucho por área. Si ves a los de ciencia, el tema de incorporar 
dispositivos digitales, e innovar en las prácticas pedagógicas, pues 
lo tienen como innato. Entonces como tienen sus propias 
dinámicas, es muy difícil que se trasladen al ámbito de letras, por 
ejemplo (Docente 2 del ISE) 

 
Un factor que dificulta este efecto multiplicador es, también, la alta 

rotación de profesores interinos cada año, fenómeno ya revelado por 
Ornellas, Moltó, Guitert, Romeu y Giró en el 2011, pero que aún se 
mantiene. Sus funciones, junto a los saberes y competencias asimiladas en 
su propia práctica docente y en formaciones, no siempre pueden ser 
aplicadas al aula de manera sostenible y regular, pues se ven modificadas y 
alteradas por las variaciones en la composición del profesorado del centro.  

 
La alta rotación del profesorado disminuye la efectividad de la 
formación realizada en el propio centro. Frecuentemente 
profesorado que encaja muy bien con nuestra filosofía y proyecto 
es desplazado por otro que se incorpora al nuestro sencillamente 
porque le cae más cerca de su casa (Coordinador TIC). 

 
En la medida que la política del Departament y el carácter 
funcionarial de una buena parte del profesorado produce una 
elevada rotación del mismo, se dificultan las tareas de formación, 
de incorporación a los diferentes proyectos de innovación y de 
“asimilación” a la cultura docente del centro y, por tanto, sus 
funciones, de algún modo, se multiplican y no terminan de 
encontrar una línea de progresión (Director del centro). 

 
Posterior a la implementación, desarrollo y suspensión del proyecto 

eduCAT 2.0, el profesorado reconoce la existencia de una evolución en el 
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centro, sobre todo a la hora de empatizar más con las necesidades del 
estudiantado. 

 
A mí no me paso hasta este año que vi que no trabajar con 
tecnologías (digitales) en el aula era tremendamente pernicioso 
tanto para ellos (estudiantes) como para mí. Es increíble las 
posibilidades que tienen ahora con estas máquinas, y sacarlas de 
clase solo porque “pueden distraerse” es una burrada. El desafío 
claramente radica en nosotros también, en adaptarnos y 
acompañarlos con sus propias herramientas (Docente 1 ISE). 

 
Finalmente, nuestra percepción sobre el centro en relación al 

profesorado, es que más allá de las políticas públicas que promuevan estas 
transformaciones, se observa que el rol del equipo directivo es poner todos 
los medios e infraestructura disponible para generar transformaciones y 
mantener al ISE en la vanguardia en cuanto a las demandas propia de la 
sociedad digital. 

 
5.4.4 Trayectorias del alumnado  

 
Con el fin de tener una visión más global del fenómeno, además de las 
observaciones en el aula llevadas a cabo en los meses de octubre y 
noviembre del año 2015 en dos asignaturas de primero de ESO37, también 
hemos explorado en las manifestaciones, opiniones y valoraciones del 
alumnado expresadas en un grupo de discusión que se realizó con 
estudiantes de primer año de bachillerato, dada su participación eduCAT 
2.0 en primer y segundo año de la ESO. Este grupo de discusión, se llevó a 
cabo con la finalidad de escuchar y recuperar sus voces, en aras de conocer 
y reconocer sus experiencias y posicionamientos frente a lo que dejó la 
implementación de los programas eduCAT 1x1 y eduCAT 2.0. 
																																																													
37 Se realizaron 5 visitas en el desarrollo de cada una de las dos asignaturas autorizadas por 
el equipo directivo: Catalán y Tecnología.  
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Los principales resultados de este ejercicio analítico de las 
observaciones y las manifestaciones de quienes participaron en el grupo de 
discusión, por un lado, revelan la cercanía cotidiana que tiene el 
estudiantado con las tecnologías digitales y el multifacético uso que hacen 
de ellas y, por otro lado, evidencian las complejidades que arrastra esta 
inserción compulsiva de los ordenadores en los contextos escolares. 

 
Para mi trabajar con un ordenador recuerdo que no significó un 
cambio tan brutal (en la ESO), pues yo ya lo venía haciendo años 
antes en mi casa. Lo que, si recuerdo, es que varios profes lo 
vivían peor, y hacían un uso bastante básico del ordenador 
(Estudiante grupo de discusión). 

 
En términos generales, se identificaron en su relato dos 

dimensiones centrales. Una primera dimensión donde se resalta el papel 
que juegan las tecnologías digitales en el día a día de los estudiantes fuera 
de la escuela, y una segunda dimensión que denota el posicionamiento y la 
valoración que hace el estudiantado de la experiencia 1x1 en la escuela 
(positiva y negativa). 

Respeto del papel que juegan las tecnologías digitales en el día a 
día de los estudiantes fuera de la escuela, los estudiantes manifiestan 
convivir con ellas antes, mucho antes de la implantación de la experiencia 
1x1; sin embargo, reconocen que el ordenador que les fue facilitado en su 
momento con eduCAT 2.0., le dio más autonomía, y se transformó en el 
principal dispositivo tecnológico que utilizan en su vida escolar y 
cotidiana. 

 
En mi casa ya había ordenador, así que cuando traje el mio lo 
mejor fue que no tuve que pelearme más por usa el de la sala de 
estar, o tener que pedirle el suyo a mi hermano. Al final hacía todo 
con él, desde jugar (por muchas horas) on line, hasta mis deberes 
en la clase y en casa (Estudiante grupo de discusión). 
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Concretamente, en relación al uso que le dieron a este primer 
ordenador, más allá de las tareas y deberes escolares, la mayoría reconoce 
haberlo utilizarlo para conectarse a redes sociales, jugar, bajar películas, 
música, ver vídeos, programas de televisión, para entrar a blogs o navegar. 
También se hace referencia a la manifiesta preocupación que tenían sus 
familias por entonces en relación a su privacidad. La mayoría del 
estudiantado participante en los grupos de discusión, manifestó haber sido 
supervisado por sus padres a la hora de subir fotos, e incluso en la 
generación de contraseñas de acceso a sus cuentas en redes sociales.  

 
Me controlan un montón. Parían de la base de que cada cosa 
hiciera, cada sitio que visitara iba a ser peligroso. Pero supongo 
que fue porque de un día para otro, todos los de curso teníamos 
ordenador, y los padres no sabían que hacer, como controlarlo, 
como gestionarlo. Con el tiempo ya se volvió más natural, al 
tiempo que a día de hoy nunca más me controlaron (Estudiante 
grupo de discusión). 

 
Respecto a la segunda dimensión, el posicionamiento y la 

valoración que hace el estudiantado de la experiencia 1x1 en la escuela, se 
identificaron valoraciones positivas y otras que no lo fueron tanto. En 
relación a los aspectos positivos, los estudiantes remarcan algunas 
cuestiones puntuales como: poder acceder de manera fácil y rápida a 
distintos tipos y formatos de información (ya sea textual, imagen, audio, 
video); poder tomar apuntes y trabajar con ellos de una forma más versátil; 
poder colaborar con la economía de sus familias, ya que reconocen que 
este sistema permitía reducir los costos que implicaba la compra de los 
libros de texto; mayor comodidad a la hora de realizar el recorrido desde el 
domicilio familiar al centro escolar, si atendemos a la disminución del peso 
de las mochilas ocasionado por la sustitución de los libros de texto por el 
ordenador portátil. Finalmente, el estudiantado reconoce sentirse más 
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motivado y participativo en las clases con la incorporación de las 
tecnologías en el aula, ya que perciben tener un papel más activo. 

En relación a los aspectos no tan positivos de la iniciativa eduCAT 
2.0., la mayoría de alumnos que participó en los grupos de discusión, 
afirman que, con mayor frecuencia de la deseada, el ordenador se convirtió 
en una fuente de distracción casi irresistible, aunque reconocen que en el 
presente ya no es tan así.  

 
Cuando nos pasaron el ordenador, claro, nos desconcentrábamos 
mucho navegando en clases, chateando, jugando. Pero ahora no es 
tan así, de hecho, los profes han cambiado mucho las estrategias 
con que nos enseñan. Ya nunca está el profe dos horas hablando 
seguido, siempre estamos haciendo cosas y el ordenador nos 
ayuda a hacer estas actividades (Estudiante grupo de discusión). 

 
Esta sensación inicial que tuvo el estudiantado a la hora de contar 

con el dispositivo, coincide con la percepción de algunos profesores, que 
consideraron que los ordenadores podrían provocar interferencias en el 
proceso de aprendizaje escolar y son el principal motivo de distracción 
(Alonso et al., 2012). Sin embargo, otros ya han reconocido que en el 
presente más que ser la maquina el elemento distractivo, los son más las 
estrategias arcaicas de enseñanza y aprendizaje (Selwyn, 2017).  

En síntesis, estas aportaciones reflejan la ambivalencia con la que 
los estudiantes han vivido en el pasado la inserción de los ordenadores en 
el aula, y la que tienen en el presente. Misma ambivalencia sucede con el 
uso dentro y fuera de la escuela. Las dificultades que tiene esta generación 
de jóvenes para transitar y compaginar entre el dentro (in) y el fuera (out) 
en la sociedad informacional son enormes. Unos adolescentes en la 
encrucijada clase-calle que, como tantas otras generaciones, continúan 
intentando aprender a sobrellevar estos dos universos culturales tan 
distintos, mutuamente ignorados histórica y culturalmente, cuando no 
menospreciados (Alonso, 2001).  
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Una de las cuestiones que nos ha ocupado en esta investigación y 
que se ha puesto de relieve, es que es precisamente afuera donde la 
juventud y la adolescencia encuentran las dosis de emoción, de seducción y 
de pasión que necesitan, y que les ayuda a seguir transitando, en el marco, 
como no, de la sociedad digital. Parece ser, como recientemente 
anunciaban Buckingham y Martínez-Rodríguez (2013)38, que resulta 
necesario y urgente que educadores e investigadores se centren en estos 
espacios informales que ni siquiera se reconocen en la mayoría de los 
estudios tecnológicos, políticos y educativos (Alonso, Rivera y Guitert, 
2013). 
 
5.5 ¿Qué dejó la implementación de Escuela 2.0 (eduCat 
1x1, y eduCAT 2.0) en el Instituto Salvador Espriu? 

 
Como ya hemos mencionado, en el año 2009, el ISE apostó por acogerse al 
programa eduCat 1x1 (que después derivó en eduCAT 2.0) con el fin de 
promover que cada estudiante y profesor dispusiera de un ordenador, pero, 
además, para mejorar la infraestructura y la conectividad del centro. Una 
vez conseguido esto, se comenzó a trabajar en el desafío de integrar estas 
tecnologías digitales, a toda la trayectoria reflexiva y pedagógica con la 
que ya contaba el centro al respecto. Desde la implementación del 
proyecto, el ISE ha considerado esta política 1x1 como una iniciativa con 
tres ejes: inversión, formación y mantenimiento. En palabras del 
coordinador TIC.  

 
En un primer momento el proyecto Escuela 2.0 (2009) supuso un 
gran cambio pues el centro pasó de tener 200 ordenadores, a 
aumentar en 120 cada curso. Este aumento, junto con el hecho que 
el mantenimiento teóricamente dependía de las familias, llevó al 

																																																													
38 Presentación del monográfico: Jóvenes Interactivos: nueva ciudadanía entre redes 
sociales y escenarios escolares, Comunicar, 40, XX, 2013. 
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centro a tomar la decisión de contratar a un asesor externo 
mantenido económicamente por el AMPA. (Coordinador TIC) 

 
El centro, con la puesta en marcha del proyecto EduCAT1x1, tomó 

la decisión de retirar los libros de texto. Tal como indica el coordinador 
TIC, fue una situación en la que hubo un progresivo proceso de 
adaptación:   

 
La nueva situación fue dura para parte del profesorado, pues el 
centro tomó esta decisión (retirar completamente los libros de 
texto). De todas maneras, fue un proceso relativamente flexible, 
pues durante el primer año el paso de abandonar el papel fue 
voluntario y coexistieron dos modelos: sólo libro digital o libro 
digital junto con apuntes (Coordinador TIC). 

 
Y añade 
 

Actualmente el profesorado valora positivamente la iniciativa de 
los libros digitales, sobre todo la facilidad y el ahorro de tiempo 
que implican los ejercicios autocorrectivos (Coordinador TIC). 

 
Hoy en día se da un uso más extenso a los recursos digitales que al 

libro digital en sí mismo, quedando a criterio de los mismos profesores y 
las profesoras la creación de actividades o la selección de los recursos 
digitales pertinentes desde Internet. De esta manera, dependiendo del 
profesor y de la materia, se usa más o menos el libro digital o el 
entorno/plataforma Moodle. 

Aunque la plantilla de profesorado es poco estable, se valora de 
forma positiva la orientación del centro en relación al trabajo con las 
tecnologías digitales y sobre todo hacia promover un entorno educativo 
digital. Cada vez se hace más evidente a nivel social, la identidad del ISE 
como centro innovador y promotor de educación digital.  
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En lo que a la formación de profesorado se refiere, una vez 
finalizado eduCAT 2.0, se ha continuado con la propuesta, tanto desde 
cursos puntuales para trabajar aspectos concretos (por ejemplo, formación 
en el uso de la plataforma Linkat, un sistema operativo basado en Linux 
diseñado para ser aplicado en el aula) como otros más extensos. La 
formación en el centro sigue siendo voluntaria, nadie tiene la obligación de 
asistir, de manera que hay personas que aún están al margen de esta 
innovación, aunque cada vez son menos. Según comenta el coordinador 
TIC:  

 
En general, los profesores y las profesoras de mediana edad 
(40/50 años) son los que mejor aceptan el proyecto. El 
profesorado cercano a la jubilación se muestra poco implicado, y 
las personas jóvenes que llegan con poca experiencia se muestran 
inseguras ante el uso generalizado del portátil (Coordinador TIC). 

 
De todas maneras, el coordinador TIC facilita enormemente el 

proceso con el que los docentes del centro seleccionan las formaciones. Su 
trabajo es reconocido por la comunidad académica, por estar en la línea de 
favorecer la inserción del centro en la sociedad digital. 

Por otra parte, como ya hemos ido comentando, el ISE se 
caracteriza por tener una destacada trayectoria en el uso de las tecnologías 
digitales. Por este motivo, ha sido seleccionado para participar en distintos 
proyectos a lo largo de su breve historia, entre los que destacan: 

El primero, en el año 2008 como estudio de caso en el Proyecto 
Políticas y prácticas en torno a las TIC en la enseñanza obligatoria: 
Implicaciones para la innovación y la mejora del Ministerio de Ciencia e 
Innovación (SEJ2007-67562). 

El segundo, en el año 2011 como estudio de caso del proyecto Las 
políticas de un «ordenador por niño» en España. visiones y prácticas del 
profesorado ante el programa escuela 2.0. Un análisis comparado entre 
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Comunidades Autónomas del Ministerio de Ciencia e Innovación 
(EDU2010-17037). 

El tercero, en el año 2015 como estudio de caso del proyecto 
ICUDEL15, ENGLISH: Digital Identities and Cultures in Language 
Education del Ministerio de Economía y Competitividad (EDU2014-
57677-C2-1-R). Este proyecto tiene la particularidad de que además de ser 
reciente, tomaba el caso de ISE como referencia en cuanto a identidad 
digital de su comunidad. Vale decir, todos los procesos e innovaciones 
vividas desde el año 2000 hasta el año 2015, lo han llevado a superar la 
fase de inserción de tecnologías digitales, por aquella que resalta su 
relevancia y liderazgo en los actuales procesos y demandas educativas en 
la sociedad digital. 

Con todo, finalmente nos gustaría resaltar la trayectoria del centro, 
respecto del proceso de inclusión de las tecnologías digitales en su apuesta 
educativa. En tal sentido, hemos podido identificar cuatro fases de acuerdo 
con su presencia y uso: En un primer momento la presencia de las 
tecnologías se restringía a un aula de informática. Una segunda fase se 
caracterizó por conseguir la meta de que todas las aulas dispusieran de 
proyector y de conexión a Internet (esta fase duró cuatro años y finalizó en 
2008). Cabe destacar que en este caso el centro educativo, junto con el 
AMPA, hizo un gran esfuerzo económico, puesto que la mayor parte del 
proyecto se asumió mediante la autofinanciación. La tercera fase se definió 
por la posibilidad de que cada estudiante del centro dispusiera de su propio 
ordenador. En 2009 el centro vio que era necesario dar este paso y se 
acogió al proyecto eduCAT1x1 (proyecto Escuela 2.0 aplicado en 
Cataluña), que después derivo en eduCAT2.039 . La cuarta fase se 
caracterizó por la apuesta de la comunidad educativa en su conjunto de dar 
continuidad al proyecto eduCAT 2.0. (al menos en cuanto a objetivos y 
metas), más allá del cierre de Escuela 2.0, y por ende del fin del 
financiamiento público. Esta apuesta la hizo situarse en una dimensión 

																																																													
39 Información extraída de la página web del Departament d'Ensenyament de la Generalitat 
de Catalunya: http://www.gencat.cat/ensenyament (Consultado el 24/02/2017). 
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distinta del solo hecho de dotar de dispositivos a los distintos actores del 
centro. Como hemos dicho, el resultado de estas fases y sobre todo la 
apuesta llevada a cabo en la cuarta, lo han transformado en un centro de 
referencia en cuanto a cultura e identidad digital.  

Finalmente, es posible apreciar que en el ISE existe una apuesta que 
va más allá del soporte que puede dar la implementación de una 
determinada política pública. Se trata de un sello que, al finalizar esta 
investigación, los tiene involucrados en proyectos sumamente innovadores 
de robótica, pensamiento computacional, pero también de reducción de la 
brecha digital e inclusión social y multicultural. 
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CAPÍTULO 6. Conclusiones y consideraciones 
finales 
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Antes de comenzar este capítulo, pienso en qué es lo que debiera ser 
escrito aquí. Pienso en el lector, en lo que le pudo haber sucedido al leer 
este trabajo. Y no porque le tenga que suceder algo fuera de lo común tras 
el relato con mis palabras. Nada más lejos de mis intenciones. Me pregunto 
por los posibles rumbos y reencuentros que la imaginación y la razón 
pueden tomar en el tránsito de la lectura. De aquí se podrían asimilar 
herramientas, ideas, sugerencias o, por el contrario, aprender de los errores 
ajenos. Más allá de esto, sin duda el presente capítulo es la última 
oportunidad de provocar en el lector “la cuota de influencia” que todo 
autor espera de su trabajo, y yo quiero aprovecharla. 

Antes de separarnos, me gustaría abordar tres asuntos en estas 
últimas páginas. En primer lugar, ofrecer al lector algunas notas 
complementarias con reflexiones en torno a tres dimensiones de las 
múltiples desarrolladas a lo largo de la tesis: (1) la teórica; (2) la 
metodológica; y (3) la institucional. 

La segunda intención es proponer una discusión analítica respecto 
de los propósitos u objetivos de esta investigación, los antecedentes 
expuestos, y los discursos que se han construido desde los actores. Se trata 
de una discusión conformada por ideas que se han ido condensando a lo 
largo del proceso de elaboración del trabajo que nos ocupa. Ideas, en el 
sentido de fijaciones, firmezas, cristalizaciones que son producto de esta 
investigación, son ideas que han cuajado, que han ido tomando solidez y 
densidad.  

En tercer lugar, presentaremos algunas de las limitaciones de esta 
investigación, al tiempo que se proponen determinados senderos de 
investigación que se podrían desbrozarse a partir de ahora. Estas 
sugerencias podrían ser consideradas en futuros esfuerzos investigativos, 
en los cuales se siga discutiendo sobre la problemática que nos ha ocupado 
a lo largo de estas páginas que suponen años de trabajo. 
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6.1 Algunas notas complementarias 
 
Para desarrollar este apartado, hemos construido algunas notas 
complementarias sobre tres importantes dimensiones que se han trabajado 
a lo largo de la presente investigación. Se trata de dimensiones con una 
historia y evolución propia, y que solo después de consolidarse nos fueron 
permitiendo avanzar por un sendero expedito. Son notas sobre lo teórico, 
lo metodológico, y sobre el propio Instituto Salvado Espriu. 
 
6.1.1 Notas sobre lo teórico 
 
El abordaje conceptual y teórico que hemos desarrollado en los capítulos 2, 
3 y 4, no fue construido con la pretensión de dar explicaciones cerradas y 
establecidas respecto del contexto social en el que está situado nuestro 
problema de investigación. En efecto, lo que buscábamos era orientarnos 
en un ambiente marcado por la existencia de múltiples interpretaciones y 
respuestas, provenientes de las más diversas áreas de conocimiento (y con 
las más diversas intenciones), sobre el impacto de las tecnologías digitales 
en el ámbito educativo. 
  No se ha pretendido, por tanto, presentar estos enfoques 
seleccionados como un decálogo exacto y perfecto de eventos que 
secundan el proceso de inserción de las tecnologías digitales en el aula. 
Más bien ha sido un intento de aproximación o, incluso, podría entenderse 
como el resultado de una suma de cuestionamientos, debates y desde 
luego, de opciones que debimos enfrentar y resolver a lo largo de estos 
años de trabajo. Quizás otros esfuerzos investigativos puedan optar por 
elegir diferentes rutas. Al menos para nosotros, hacerlo de esta forma, nos 
hizo sentido. 

En lo concreto, siempre con la intención de situarnos en un 
escenario social y pedagógico lo más adecuado posible, hemos optado por 
construir este marco orientativo en base al desarrollo de estos tres capítulos 
centrales.  
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En relación al capítulo 2, denominado “Transformaciones globales: 
Sociedad digital y cambios educativos”, hemos dado cuenta de cómo las 
transformaciones que se están dando en el presente, con la emergencia de 
la sociedad digital e informacional, se enmarcan en un contexto social 
amplio, caracterizado tanto por el debate sociológico que se da entre lo 
moderno y lo postmoderno, como por la construcción de un nuevo tipo de 
ciudadanía. Por tanto, la sociedad informacional (Castells, 1997) más que 
ser el resultado de las transformaciones tecnológicas y culturales de la 
modernidad, se trataría de un escenario que nos devela el debate 
contemporáneo sobre la prevalencia, ya sea de las “incertidumbres” o de 
las “certezas” sociales que caracterizarían a la modernización reflexiva 
(Beck, Giddens, y Lash, 1997).  

Lo anterior evidenciaría la emergencia de riesgos sociales 
provocados por la poca capacidad de las instituciones y sistemas modernos 
(entre ellos el sistema educativo y las propias tecnologías digitales), de 
transmitir confianza y generar estabilidad en la ciudadanía. Por lo tanto, las 
instituciones educativas, junto a aquellas iniciativas que tienen un activo 
uso de las tecnologías digitales, como los programas 1x1, se enfrentarían a 
una permanente necesidad de legitimación social.  

En relación al capítulo 3, titulado “Políticas globales de inserción 
de las tecnologías digitales en los sistemas educativos”, hemos presentado 
determinadas características de este proceso. En este sentido, si bien en 
primera instancia se exponen algunas de las nociones más importantes en 
torno a este debate educativo, el foco del capítulo ha estado centrado en las 
principales iniciativas globales de 1x1, destacando el origen del proyecto 
One Laptop per Child promovido desde el MIT en EEUU, y de CEIBAL 
en Uruguay, quizás la iniciativa 1x1 más sostenible en el tiempo. A la vez, 
hemos analizado algunos de los principales esfuerzos investigativos que se 
han realizado desde el mundo académico en este sentido. 

Todo esto nos ha permitido identificar a las iniciativas 1x1 como un 
proyecto educativo que, si bien ha estado inspirada en ideas de promoción 
de la equidad en las sociedades modernas, no ha generado el consenso 
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social ni los resultados que den por cumplida esta meta. Desde un 
comienzo ha estado condicionado al vaivén de políticas educativas 
cambiantes, que han jugado en contra de la sostenibilidad de la iniciativa. 
Se trataría, por tanto, de una iniciativa que, por un lado, refleja la 
consolidación del proceso de inserción de las tecnologías digitales en los 
modelos de enseñanza-aprendizaje contemporáneos; pero donde, por otro 
lado, su sostenibilidad, legitimidad y consolidación han estado 
condicionados al éxito y respaldo de los proyectos políticos que la avalan y 
sostienen. 

Un fiel reflejo de esta situación es posible evidenciarlo en Uruguay 
con el Plan CEIBAL. Como hemos podido ver, la iniciativa ha contado con 
el respaldo y validación de una coalición política que se ha mantenido en el 
gobierno por más de 10 años. Según entendidos, se trataría, por tanto, del 
caso más exitoso en cuanto a sostenibilidad de las iniciativas One Laptop 
per Child en el mundo. 

Finalmente, en relación al capítulo 4 denominado “Políticas de 
inserción de tecnologías digitales en los centros educativos españoles”. 
Hemos analizado tres dimensiones. En primer lugar, hemos construido un 
recuento histórico de las iniciativas y políticas gubernamentales de 
promoción de la inserción de las tecnologías digitales en las aulas 
españolas. En este sentido, hemos podido evidenciar que, si bien estas han 
sido múltiples y diversas, adolecen de la continuidad programática que se 
necesita para poder medir su verdadera eficiencia o impacto. Si bien la 
sociedad española se sitúa, al menos en cuanto a infraestructura, en 
armonía con los requerimientos técnicos de la sociedad digital, no es 
posible determinar la potencial incidencia de estas políticas en estas 
transformaciones sociales. Por otra parte, estas iniciativas denotan, según 
hemos podido identificar, un marcado determinismo tecnológico, lo que 
también ha jugado en contra de su sostenibilidad, ya que no 
necesariamente empatizan con las necesidades y competencias tanto de 
profesores, como de estudiantes, familias y los propios centros educativos. 
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En segundo lugar, hemos realizado una descripción y análisis en 
profundidad del programa Escuela 2.0 en España. Seguramente se haya 
tratado de la mayor iniciativa pública en la promoción del uso comprensivo 
de las tecnologías digitales en los centros escolares. Sin embargo, 
nuevamente las investigaciones evaluativas al respecto, nos muestran el 
sesgo determinista que esta propuesta ha tenido en materia tecnológica. Lo 
anterior, sumado a la profunda crisis económica vivida por España durante 
los años 2011 y 2012, llevaron al cierre del programa, pero más aún, a la 
pérdida de confianza de la comunidad educativa en relación a la potencial 
eficiencia de iniciativas de este tipo provenientes del estado. 

En tercer lugar, hemos realizado una descripción en profundidad 
del programa eduCAT 2.0. Este programa, cuyo nombre es el acrónimo 
catalán del programa Escuela 2.0 a nivel del estado español, y que 
inicialmente se denominó eduCAT 1x1, tuvo una evolución y cierre similar 
a la vivida en otras comunidades autónomas de España en el marco de la 
ejecución del programa central, marcado por: el determinismo tecnológico, 
el poco soporte político, y a la desconfianza e incertidumbre generada en la 
comunidad educativa. Más allá de esto, algunos centros mostraron interés 
por continuar con la iniciativa, sin contar con el financiamiento público. 
Este fue el caso del centro seleccionado para el desarrollo de la presente 
investigación. 
 
6.1.2 Notas sobre lo metodológico 
 
Toda propuesta metodológica implica seleccionar ciertos enfoques y 
determinadas técnicas, que permitan acercarnos a aquella información 
necesaria para abordar los objetivos de investigación. En nuestro caso, este 
proceso no significó un ejercicio frustrante ni traumático. 

Desde un comienzo intentamos formar parte de este entorno y 
centrar nuestra observación en las características particulares del objeto de 
estudio de esta investigación. Quizás podríamos haber intentado 
aproximarnos con un enfoque explicativo e, incluso, podríamos haber 
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intentado crear variables y categorías preconcebidas, y a partir de estas 
habernos acercado al contexto. Pero no lo hicimos.  

Consideramos que se trataba de un problema de investigación que, 
más allá del uso de información secundaria proveniente de investigaciones 
previas, requería principalmente resaltar lo subjetivo y, además, debía ser 
abordado desde la lógica “adentro hacia fuera”. Lo anterior nos llevó a 
crear objetivos que nos instaban a explorar en las voces, los relatos, las 
expresiones e historias de los participantes, de forma de poder comprender 
su realidad. 

Ya en el final del proceso, creemos que uno de los principales 
valores de la investigación radica justamente en esta decisión. Haber 
privilegiado construir una realidad a partir de las propias vivencias y 
fuentes seleccionadas por el investigador, y también, de las propias 
vivencias y trayectorias de quienes eran los participantes del contexto. Así, 
se han podido sentar bases, a modo de nociones y de no leyes, que podrían 
ser tomados en cuenta, para trazar un nuevo sendero disciplinar que 
conjunte la problemática de la inclusión de las TIC en la escuela y las 
subjetividades de sus usuarios. 

Esta es la tónica de la experiencia de investigación que hemos 
trazado. Un proceso que emergió con el planteamiento del problema de 
investigación, continuó con la formulación de los objetivos, el diseño de la 
propuesta metodológica, la selección del enfoque de estudio de caso, la 
selección de las fuentes de información secundaria, la selección de los 
participantes, la realización de las entrevistas individuales y grupales, las 
observaciones, el tratamiento de los datos, y finalmente, la interpretación 
de la información obtenida a partir de nuestra experiencia en el campo y la 
consideración de algunos perfiles teóricos propuestos. El haber recorrido 
esta ruta, nos hace sentir satisfechos. 
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6.1.3 Notas sobre el Instituto Salvador Espriu 
 
A lo largo de los últimos seis años, muchas fueron las situaciones que me 
fueron acercando al ISE. Ya en el año 2011, participé como investigador 
en un proyecto nacional donde se evaluaba el programa Escuela 2.0. Si 
bien el proyecto buscaba respuestas a nivel estatal, se conformaron grupos 
de trabajo en cada una de las comunidades autónomas que participaron en 
Escuela 2.0. En mi caso, participé en el equipo de Cataluña, donde 
evaluamos, a través de estudios de caso, el impacto del programa eduCAT 
2.0 en cinco centros educativos. Uno de estos fue el ISE, cuya 
investigación de contexto recayó en el suscriptor de este trabajo. 

Desde un primer momento nos pareció un centro innovador, 
ambicioso, pero, sobre todo, situado en la sociedad digital. Más allá del 
proyecto eduCAT 2.0, es posible percibir en el ISE una convicción 
institucional hacia la incorporación comprensiva y sostenible de las 
tecnologías digitales en sus procesos de enseñanza-aprendizaje y de 
gestión administrativa. Todos los ámbitos del centro funcionan 
interconectados sistémicamente. La comunicación es dinámica entre cada 
uno de los actores, y prima un ambiente de confianza y satisfacción sobre 
la apuesta educativa seleccionada, lo que nos permite confiar en la 
continuidad del proyecto educativo. Sin ir más lejos, en estos seis años, ha 
habido tres directores en el centro, y todos han decidido continuar esta 
línea de gestión y organización. 

Esta tesis aporta una caracterización más profunda del centro, pero, 
sobre todo, describe una historia de trabajo y confianza de un equipo que 
hoy logra percibir el éxito de su apuesta. El ISE es, a día de hoy, uno de los 
centros públicos más reconocidos y valorados modélicamente en torno a la 
incorporación de las TIC como herramienta administrativa y pedagógica, 
tanto de Cataluña y como del territorio español en general. 
  Creemos que otro elemento significativo tiene que ver con la 
disposición de la comunidad educativa del centro hacia el desarrollo de 
experiencias investigativas y evaluativas en su seno. Sin ir más lejos, el 
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director nos comentó que, al momento de desarrollar este trabajo, se 
estaban ejecutando otras 10 tesis doctorales enfocadas en el ISE. Además, 
participan como caso de estudio, en tres proyectos europeos, dos del estado 
español, y tres de la propia comunidad catalana.  

Otra dimensión importante, y que vale la pena resaltar, es el rol 
activo que desempeñan los distintos colectivos que componen la 
comunidad educativa del ISE en el diseño, funcionamiento y 
mantenimiento de su proyecto educativo: desde el profesorado, el equipo 
directivo y el estudiantado, hasta el personal administrativo y el AMPA. 
Todos con un fuerte arraigo y un manifiesto sentimiento de pertenencia 
entre todos y cada uno de ellos. 

Como se pudo apreciar en esta tesis, más allá de que es posible 
identificar aspectos mejorables, el ser reconocido socialmente como un 
centro puntero en innovación y tecnología, a nuestro juicio y después de 
esta intensa experiencia en él, es un título justo y bien otorgado. 
 
6.2 Discusión sobre los propósitos y objetivos de la 
investigación y las evidencias 
 

Las evidencias obtenidas nos han permitido construir y desarrollar 
cuatro grandes dimensiones de análisis. En función de esto, hemos 
conformado cuatro apartados de discusión que develan los resultados más 
importantes que se han obtenido a partir de la formulación de los cuatro 
objetivos específicos planteados en el comienzo de nuestra investigación.  
 
6.2.1 Trayectoria de las políticas de promoción de inserción 
de las tecnologías digitales en los centros educativos en 
España y Cataluña  
 
Nuestro primer propósito investigativo fue explorar y analizar la 
trayectoria de las políticas de inserción de las tecnologías digitales. Pero no 
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solo nos interesaba la historia, también queríamos identificar procesos, 
tendencias, y dinámicas en estos casi cuarenta años de esfuerzos e intentos 
por transformar y modernizar el sistema educativo español. 

Si bien es posible encontrar a lo largo de toda la tesis referencias a 
esta dimensión, sin lugar a dudas es en el capítulo cuatro de este 
documento donde se pueden apreciar los mayores esfuerzos realizados para 
cumplir este objetivo.  

A partir del análisis de la información secundaria disponible, que 
incluyó reportes de investigaciones ejecutadas, informes técnicos, y 
publicaciones de expertos, hemos podido construir tres dimensiones o fases 
centrales. Estas siguen un orden cronológico y contextual, no sólo con el 
fin de facilitar la comprensión del texto al lector, sino también porque la 
propia búsqueda y disponibilidad de la información encontrada nos llevó a 
hacerlo. 

La primera dimensión aborda los principales acontecimientos dados 
durante los años ochenta, noventa y el tránsito entre el fin del siglo XX y la 
primera década del siglo XXI. En términos generales, el principal hallazgo 
en el desarrollo de esta dimensión, tiene que ver con los consistentes y 
persistentes esfuerzos del estado español por construir un modelo 
educativo acorde a los principales estándares internacionales. Este esfuerzo 
ha mezclado el ímpetu por hacer las cosas bien, con una actitud 
compulsiva (Giddens, 2000), que ha superpuesto el valor de lo tecnológico 
por sobre los procesos de adaptación y comprensión de la ciudadanía en 
torno a esta. Como consecuencia de esta situación, observamos que no han 
existido políticas sostenibles durante este periodo. Más bien han 
predominado acciones relativamente aisladas y focalizadas en contextos 
específicos. 

La segunda dimensión aborda las principales características del 
programa Escuela 2.0. Desde su génesis hasta su desenlace y cierre. Este 
programa fue la primera iniciativa española que buscó articular los 
esfuerzos colectivos de inserción de las tecnologías digitales en el aula. Se 
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trató de un solo plan nacional de transformación, que permitiera un cambio 
equitativo en gran parte del territorio del estado español.  

En general, el mayor mérito atribuido a Escuela 2.0 tiene que ver 
con el aumento sustantivo de la cobertura tecnológica en las escuelas del 
país y el acceso a las tecnologías digitales por parte del estudiantado y 
profesorado. Sin embargo, no todos los centros pudieron dar un uso 
eficiente al dispositivo. La aplicación del programa permitió develar la 
creciente estratificación social que se daba en las escuelas públicas y 
concertadas. De hecho, la mayoría de los centros donde el programa fue 
exitoso, venían ya con una actitud y disposición positiva sobre el uso de las 
tecnologías digitales. Sin embargo, estos casos no fueron la tónica. 

En relación a lo anterior, parece increíble que tras casi tres décadas 
de prevalencia de una mirada tecnocéntrica, se hayan vuelto a diseñar 
políticas públicas, como Escuela 2.0, que nuevamente repitieron prácticas 
compulsivas en relación al uso de las tecnologías digitales en los procesos 
educativos. Se excluyeron en el proceso las trayectorias, miradas y 
necesidades de los propios actores de la comunidad educativa: estudiantes, 
profesorado, directivos, administrativos y el AMPA. 

Finalmente, la tercera dimensión aborda la trayectoria de las 
políticas TIC en la Comunidad Autónoma de Cataluña, poniendo especial 
énfasis en la ejecución del programa eduCAT 2.0. En términos generales, 
se describieron las principales iniciativas de inserción de tecnologías 
digitales en Cataluña, y en el caso de eduCAT 2.0, la versión catalana de 
Escuela 2.0, el tránsito desde eduCAT 1x1 hasta eduCAT 2.0.  

Las conclusiones en este sentido son similares a las de Escuela 2.0. 
Es decir, un proyecto que permitió el aumento de la cobertura de 
tecnologías digitales en la población, pero que fue ejecutado desde un 
posicionamiento tecnocentrista que lo alejó de la realidad que vivían los 
centros educativos catalanes. Además, permitió dilucidar la creciente 
estratificación social en la que se sitúan centros educativos públicos y 
privados. 
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6.2.2 Transformaciones institucionales y pedagógicas que se 
han experimentado en los centros de enseñanza españoles 
con la implementación del proyecto Escuela 2.0 

 
Este objetivo nos planteó el difícil desafío de identificar transformaciones 
institucionales y pedagógicas que han dejado estas políticas de promoción 
de las tecnologías digitales en los centros educativos. Para esto es que, 
además de consultar las fuentes secundarias, se llevó a cabo un estudio de 
caso en el Instituto Salvador Espriu de Barcelona, un centro educativo 
puntero en innovación y uso de tecnologías digitales. Allí se llevaron a 
cabo observaciones de campo, además de entrevistas individuales y 
grupales, con el fin de identificar estas transformaciones a partir de las 
prácticas de los actores involucrados y de sus propias percepciones.  De ahí 
cabe proponer dos bloques de conclusiones. 
 
6.2.2.1 Principales transformaciones pedagógicas 
 
En relación a sus líneas fundamentales de actuación, el proyecto Escuela 
2.0. ha tenido un impacto pedagógico en tres aspectos: 

En primer lugar, respecto a la formación del profesorado, se ha 
dado una mayor promoción en este sentido, tanto en el ámbito tecnológico 
como en los aspectos metodológicos y sociales de la integración de estos 
recursos en su práctica docente cotidiana. Después del cierre del programa, 
se ha continuado con la propuesta formativa tanto de cursos puntuales, para 
trabajar aspectos concretos, como también otros más extensos. En el caso 
del ISE, la formación sigue siendo voluntaria, nadie tiene la obligación de 
asistir, de manera que hay personas que aún están al margen de esta 
innovación, aunque cada vez son menos, dado que existe un manifiesto 
interés en la formación continua en este ámbito.  

En segundo lugar, en relación a la apropiación tecnológica, se 
puede apreciar que el programa permitió el acceso a materiales digitales 
educativos ajustados a los diseños curriculares, tanto para profesores como 
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para el alumnado y sus familias, lo que se ha continuado haciendo hasta el 
presente y con mayor consistencia. Al respecto, el profesorado ha ganado 
en usabilidad y confianza sobre las tecnologías digitales. Si bien es una 
realidad que más allá de facilitar el acceso a los dispositivos tecnológicos, 
esto no implica que todo el profesorado use pedagógicamente herramientas 
como el libro digital. Sí es posible apreciar que se da un uso más extenso a 
los recursos digitales que al libro digital en sí mismo, siendo el profesorado 
creador de actividades o seleccionador de aquellas presentes en Internet. 
De esta manera, dependiendo del profesor y de la materia, se usa más o 
menos el libro digital o el entorno/plataforma Moodle. 

En tercer lugar, en relación a la relevancia de lo pedagógico, como 
hemos podido ver a lo largo de esta tesis, con la implementación de 
Escuela 2.0., los centros educativos que se acogieron al programa (incluido 
el ISE) vieron aumentada su dotación de dispositivos tecnológicos. De 
hecho, solo una vez que conseguida, se comenzó a trabajar en el proceso 
pedagógico y en los desafíos que este cambió podría acarrear. En el 
presente no se podría entender una política pública que sea nuevamente 
ejecutada sin poner a la par lo pedagógico y lo tecnológico. Esto es sin 
duda algo que podría atribuirse a cierre de Escuela 2.0. 
 
6.2.2.2 Principales transformaciones institucionales 
 
En relación a sus líneas fundamentales de actuación, podemos mencionar 
que el proyecto Escuela 2.0. ha tenido un impacto institucional en los 
siguientes cuatro aspectos. 

En primer lugar, la institucionalidad política en torno a la ejecución 
y cierre de Escuela 2.0., significó un hito en el mundo de la enseñanza para 
las instituciones públicas de cara a promover iniciativas similares en el 
futuro. En coherencia con esto, es que además de ser solo un ente 
financiero y promotor de infraestructuras, con el cierre del programa, se 
aprecia una institucionalidad más interesada en todo el proceso de 
apropiación digital de la comunidad educativa. Partiendo, por ejemplo, con 
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iniciativas que promuevan un acompañamiento a los centros, pero también, 
fomentando la autonomía de estos en la gestión de las tecnologías digitales, 
de manera tal de garantizar la sostenibilidad de este tipo de iniciativas más 
allá de los vaivenes políticos que se den en determinadas contingencias. En 
este sentido, el programa Escuela 2.0 focalizaba la mirada en un uso de la 
tecnología como canal de distribución de contenidos digitales (aprender de 
y desde la tecnología). En esta misma línea, en el periodo 2011-2016, 
desde la Administración, se ha apostado por el diseño y la singular 
implementación del Plan TAC de Centro o un Proyecto Curricular de 
Centro que tiene como objetivo último una visión integral de las 
tecnologías en el centro y que persigue el desarrollo de las competencias 
digitales del alumnado en un centro competente digitalmente hablando. 

En segundo lugar, concretamente, en lo que respecta a la 
administración educativa catalana ante la imposibilidad de continuar 
destinando partidas presupuestarias para la dotación de infraestructuras y 
equipamientos en los centros, esta optó, junto con las dinámicas estatales, 
por focalizar sus actuaciones en cuestiones mucho más pedagógicas, como 
son: los conceptos, las ideas, las metodologías, los materiales y los 
recursos, las orientaciones, la formación del profesorado, las sugerencias y 
recomendaciones. 

En tercer lugar, respecto a la infraestructura, es evidente que tanto 
los centros educativos como las propias familias han aumentado sus 
posibilidades de inclusión social en la sociedad digital. Esto se puede 
apreciar no solo por haber dotado de dispositivos, sino también por haber 
garantizado una potente conectividad a Internet, asegurando la 
interconectividad dentro del aula para todos los equipos.  

En cuarto lugar, respecto a la institucionalidad local, o de los 
propios centros, hemos podido observar que, desde la implementación del 
proyecto, estos han considerado esta política 1x1 como una iniciativa con 
tres ejes: inversión, formación y mantenimiento. Por ejemplo, en el ISE el 
proyecto Escuela 2.0 supuso un gran cambio pues el centro pasó de tener 
200 ordenadores en general, a aumentar en 120 aparatos por cada curso. 
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Este incremento, junto con el hecho que el mantenimiento teóricamente 
dependía de las familias, llevó al centro a tomar la decisión de contratar a 
un asesor externo mantenido económicamente por el AMPA.  

 
6.2.3 Consecuencias directas del cierre del proyecto Escuela 
2.0 y eduCAT 2.0 
 
El estudio de caso llevado a cabo nos ha permitido conocer la percepción 
de los actores involucrados en relación al cierre de este programa. De esta 
manera, hemos podido profundizar en las implicaciones de su suspensión, 
junto a las principales consecuencias que esto acarreó. 

Como hemos visto en el capítulo 4 de la presente tesis, en el curso 
2011-12 los responsables de Escuela 2.0 sugieren a las comunidades 
autónomas donde se ejecutaba el programa, que comenzaran sus 
actuaciones en los últimos cursos de educación primaria. Prácticamente se 
había conseguido uno de los objetivos más emblemáticos del proyecto: que 
todos los estudiantes de primer y segundo curso de ESO tuviesen un 
ordenador portátil en propiedad. No obstante, fue en este instante en que se 
empieza a gestar la repentina suspensión del programa Escuela 2.0, lo que 
paralizó las actuaciones en materia de equipamientos e infraestructuras en 
las escuelas de primaria. 

En el mes de junio de 2012, el Departament d’Ensenyament, envía 
a los centros una circular en la que se informa de la nueva situación: la 
supresión de la dotación presupuestaria por parte de la administración 
central para la adquisición de equipamientos informáticos y libros 
digitales. En este mismo documento la administración autonómica ofrece a 
los centros su asesoramiento y una serie de orientaciones, criterios y 
especificaciones técnicas para tener en cuenta a la hora de seleccionar los 
dispositivos digitales personales del estudiantado.  

En relación a la promoción del acceso a libros de texto y a otros 
contenidos digitales, desde la administración se asignaban 35 euros por 
alumno y año para la adquisición de libros de texto digitales gestionada a 
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través de la plataforma Atria, un portal que, coincidiendo con la suspensión 
del programa Escuela 2.0 y, consecuentemente los proyectos eduCat 1x1 y 
eduCat 2.0, tuvo que detener su operativa comercial tras una sentencia 
judicial a finales del mes de marzo de 2012, al entrar en un conflicto de 
intereses con el sector editorial.  

Esta situación se pudo normalizar recién a mediados del año 2014, 
gracias a la puesta en funcionamiento del proyecto Marsupial, una 
plataforma que se utiliza en todo el estado español y que desde el año 2015 
ha comenzado a implementarse en América Latina. Este portal define unos 
protocolos de comunicación entre las diferentes plataformas editoriales, 
garantizando la interoperabilidad y posibilitando que los centros accedan a 
contenidos editoriales de pago y a contenidos libres o abierto, 
indistintamente, y de forma integrada en una misma plataforma. Desde el 
2015 existe una nueva propuesta del Ministerio de Educación, el Punto 
Neutro, un portal próximo a lo que fue Atria y que parece no haber 
encontrado ningún tipo de acogida entre los responsables de las políticas 
TAC en Cataluña ni entre las editoriales del sector. 
 
6.2.4 Escenario posterior al cierre del proyecto Escuela 2.0.  

 
A partir de un proceso analítico de las fuentes secundarias de datos 

recopilados, y de la observación de campo llevada a cabo en el centro 
educativo seleccionado, hemos podido conocer y describir de qué manera 
los centros educativos continuaron con los procesos de inserción de las 
tecnologías digitales en los procesos educativos. A partir de lo formulado 
en el cuarto objetivo específico de la presente tesis, a continuación, se 
describe el escenario general del post Escuela 2.0. en el estado español, y 
el escenario específico y focalizado del post eduCAT 2.0 en el marco 
catalán. 
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6.2.4.1 ¿Qué dejó el programa ESCUELA 2.0. en España? 
 
Como ya hemos visto en el transcurso de esta tesis, el programa Escuela 
2.0 en España fue una política educativa de promoción de las tecnologías 
digitales en consonancia con lo que estaba sucediendo a nivel mundial, y 
supuso apostar firmemente por garantizar al alumnado el acceso a las 
tecnologías digitales, e incidir en la integración de las mismas en la 
práctica docente a nivel de aula. El reto consistía en ir más allá de la 
entrada masiva de las tecnologías digitales en las aulas. Se buscaba 
provocar una transformación integral de los procesos de enseñanza-
aprendizaje y, por ende, de los sistemas educativos.  

Durante el desarrollo de esta tesis, hemos podido ver que, tras la 
eliminación del programa en el año 2012, se dieron un conjunto de 
transformaciones. Se develó la ausencia absoluta de un plan B al cierre de 
este programa. Incluso se puede afirmar que hasta el presente (2017) no 
hay una política pública que intente promover estandarizadamente en el 
territorio español, la inclusión reflexiva de tecnologías digitales en los 
centros.  

Por otra parte, se aprecia que siguen siendo escasas las 
subvenciones públicas, por lo que gran parte del desarrollo e inclusión en 
la sociedad digital de los centros educativos españoles, depende de su 
propia creatividad y autogestión. También se ha fomentado la implicación 
activa de la empresa privada, ya sea mediante la entrega de dispositivos 
como también de plataformas digitales destinadas a la oferta de contenidos 
educativos para ser empleados en el contexto escolar. Pero queda la 
impresión de que una mayor implicación pública es necesaria. 

Además, se consolidó y potenció la incorporación al currículum 
escolar, tanto de Educación Primaria como de Educación Secundaria, de la 
denominada “competencia digital” a trabajar en todos los cursos y 
materias. En este mismo sentido, han ido desapareciendo de las aulas los 
libros de texto en papel y se han ido sustituyendo sosteniblemente por las 
plataformas de contenidos educativos digitales.  
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En relación a la infraestructura, se está potenciando la tecnología 
inalámbrica para el acceso a la red en los centros y la creación de “espacios 
educativos con recursos” en la nube. Además, se consolida la Pizarra 
Digital Interactiva como dotación en todas las aulas de los centros 
educativos. Esta parece ser una tendencia común y generalizada en todas 
las comunidades autónomas, siendo previsible que, a corto plazo, sea una 
realidad en gran parte de los colegios y aulas de forma que coexistan las 
pizarras tradicionales con las digitales. Ahora bien, la incorporación de las 
tablets al aula en vez de los mini-portátiles o PCs, evidenciaría que las 
políticas educativas siguen teniendo como un eje central la dotación 
tecnológica de los últimos dispositivos consolidados en el mercado, y no 
una explicación pedagógica per sé. 

Otro aspecto relevante es que las comunidades autónomas 
consolidan la tendencia de impulsar los portales web o recursos educativos 
online propios de la Consejería de Educación dirigidos a su cuerpo 
docente. Lo novedoso de estos portales es que no sólo ofrecen actividades 
o unidades didácticas digitales para la enseñanza de ciertas materias y 
asignaturas, sino que también ofrecen recursos online vinculados con la 
producción de información y comunicación por parte de profesores y 
estudiantes, para favorecer la creación de redes sociales educativas. 

También se consolida la utilización del concepto de “aula virtual” 
vinculado con un LMS (en la mayor parte de los casos Moodle) ofertado 
para que los centros puedan crear sus espacios educativos.  

 
6.2.4.2 ¿Qué dejaron los programas eduCAT 1x1 y eduCAT 2.0. en 

Cataluña? 
 
Concretamente en la búsqueda del legado de eduCAT 2.0, a partir de los 
antecedentes consultados y del desarrollo de nuestro estudio de caso, 
podemos destacar cinco resultados: 
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El primero, en el ámbito estructural. Un aspecto a destacar obedece 
al cableado de los centros, la conectividad (wifi), el suministro de PDI y la 
cofinanciación masiva (a partes iguales entre la administración y las 
familias) de ordenadores portátiles para los alumnos. Estas medidas fueron 
en su momento las actuaciones más mediáticas y son, en la actualidad, las 
huellas más visibles de los proyectos eduCat 1x1 y eduCat 2.0.  

El segundo, es que, a día de hoy, entre el 15% y el 20% de los 
centros educativos catalanes que no se adhirieron a los programas eduCAT 
1x1 o eduCat 2.0, a día de hoy, aún reflejan un notorio déficit de 
infraestructuras tecnológicas. 

El tercero, demuestra que fueron muchos los centros educativos 
catalanes que continuaron apostando por los modelos 1x1 desde múltiples 
interpretaciones. Hoy son centros donde el impacto por esta apuesta de 
continuidad, les permite estar situados en la vanguardia del 
empoderamiento digital. 

El cuarto, es que según el Área TAC de la Consellería de 
Educación, hasta el 2015, sólo un 20% de los centros de enseñanza 
secundaria catalanes utilizan únicamente libros de texto digitales, y 
prácticamente un 50% de los centros utilizan los libros de texto digitales y 
los libros en soporte papel. 

El quinto, finalmente señalar algunas de las actuaciones que en 
estos momentos se están implementando desde el Área TAC (Tecnologías 
del Aprendizaje y el Conocimiento) del Departament d’Ensenyament de la 
Generalitat de Catalunya. Desde el año 2014, el Departament viene 
participando en el programa mSchools40, una iniciativa de “partenariado” o 
colaboración pública/privada que impulsa la Fundación Mobile Word 
Capital Barcelona, en colaboración con la Generalitat de Catalunya, el 
Ayuntamiento de Barcelona y la Asociación GSM (organización de 
operadores móviles y compañías relacionadas, dedicada al apoyo a la 
normalización, la implementación y promoción del sistema de telefonía 
móvil GSM).  El proyecto mSchools tiene 3 ejes de actuación: (1) 
																																																													
40 Recuperado de: http://www.xtec.cat/web/projectes/mschools (Consultado el 13/9/2017) 
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incorporar las tecnologías móviles en un sentido amplio (dispositivos 
móviles de uso personal) en los procesos de aprendizaje; (2) potenciar las 
competencias digitales y de emprendimiento de los estudiantes; y (3) crear 
un entorno abierto para la mEducación.  
 
6.3 Algunas tareas pendientes y propuestas para el 
futuro  
 
Aquí vamos a mostrar algunas tareas que quedaron pendientes en el 
desarrollo este trabajo y que, a la vez, podrían servir de estímulo para el 
desarrollo de otros ejercicios investigativos complementarios. Se trata, por 
tanto, de una invitación a reflexionar sobre nuestras decisiones y, a la vez 
de abrir el espectro crítico hacia futuros acercamientos y recorridos. Esto 
es importante dejarlo en claro, porque nuestra pretensión nunca ha sido 
cerrar el foco analítico sobre el tema, más bien hemos buscado crear una 
base (o si se prefiere un sendero), por el cual poder orientar y 
eventualmente construir camino a partir de nuestras aportaciones. 

El primer tema que nos gustaría tratar, tiene que ver con el 
propósito principal de esta investigación. Nuestra observación se ha 
centrado en el programa Escuela 2.0, en los antecedentes que existen al 
respecto y en la “exploración”, mediante un estudio de caso, de las 
trayectorias y experiencias de los actores que formaron parte del proceso 
de implementación del programa, a partir de las cuales hemos extraído un 
grupo de interpretaciones que permiten lograr un mayor nivel 
comprehensivo de sus experiencias.  

El análisis realizado, nos ha permitido volver inteligibles algunas de 
sus visiones, como también determinadas prácticas pedagógicas comunes y 
valoraciones generales y específicas en relación con formas y los modelos 
de gestión de las tecnologías digitales en el aula y a nivel de política 
pública. Sin embargo, nuestro trabajo no ha pretendido encasillar estos 
relatos y trayectorias, junto con los datos secundarios analizados, en 
determinados modelos o perspectivas preconcebidas. Si bien hemos 



Entre la innovación y las complejidades 

	

	

183	

ofrecido un conjunto de discursos que podrían situarse en algunas de ellas, 
los alcances de este trabajo no permiten dar cuenta de ello. 

Un segundo aspecto a tratar tiene relación con nuestra apuesta 
metodológica. Como se ha podido observar, los lineamientos teóricos 
presentados en los capítulos 2 al 4, junto al desarrollo del caso que hemos 
presentado en el capítulo 5, conforman una panorámica que nos ha 
permitido conocer la trayectoria de estas políticas educativas, junto a cómo 
se reconfiguran las prácticas cotidianas de la comunidad educativa del 
centro, en un contexto de transformación educativa y de emergencia 
tecnológica. Se trata de la panorámica de un encuentro entre las grandes y 
las pequeñas voces del mundo educativo.  

De igual manera pensamos que con más tiempo, y con otras 
decisiones metodológicas, podría haber profundizado en cada uno de los 
ámbitos abordados. Por ejemplo, un trabajo de campo sustentado en el 
enfoque etnográfico hubiera sido una adecuada estrategia para conocer 
mejor los procesos expuestos. Si bien las notas de observación que pude 
realizar durante las observaciones y entrevistas fueron muy útiles, me 
parece que un acompañamiento más amplio a los estudiantes y profesores 
en su propia práctica diaria en la escuela, hubiera permitido no solo tener 
más notas para orientar las interpretaciones, sino que también se hubiesen 
transformado en un importante material de análisis.  

Un tercer aspecto que nos gustaría tratar, tiene que ver con los 
potenciales alcances de nuestra investigación. Tal como se ha planteado en 
el capítulo 1, la selección y diseño de esta metodología empelada no se 
hizo con el fin de extrapolar las conclusiones a contextos socioeducativos 
más amplios. Más allá de que alguien pueda tener la tentación de hacerlo, 
el análisis y los resultados de esta tesis son en base a las voces de quienes 
participaron en el proceso, y, por tanto, solo los definen a ellos en su 
contexto. 

De esta manera una de las posibles continuidades de este trabajo 
podría pasar justamente por esto, por intentar buscar respuestas en una 
población más amplia. En este sentido el diseño de un cuestionario que 
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pudiera incorporar algunas de las principales categorías y dimensiones que 
han emergido a lo largo de esta tesis, y que sea suministrado a una 
población más amplia de centros, podría posibilitar una triangulación de 
información que sin duda enriquecería nuestro análisis.  

Un cuarto aspecto a tratar tiene que ver con la prolongada ejecución 
de este trabajo. Cuando comenzamos a desarrollar esta investigación, a 
fines del año 2013, hablar del post Escuela 2.0, tenía mucho sentido. Y no 
es que ahora no lo tenga, sin embargo, a casi cinco años del cierre del 
programa, no es de esperar que la vigencia de las descripciones que acá se 
entregan, tengan el mismo sentido que podrían haber tenido el año 2015, 
por ejemplo. Atribuyo esta destemporalización a dos situaciones:  

Primero, a los propios procesos de ejecución de tesis doctorales, los 
cuales, en muchas ocasiones, se deben hacer coincidir con el desarrollo de 
otras actividades profesionales.  

Segundo, a lo acelerado de los cambios experimentados en la 
sociedad digital, que denotan cómo experiencias de innovación e impulso 
tecnológico, acaecidas hace tan solo cuatro años, ya son parte de un pasado 
tecnológicamente lejano difícil de dimensionar.  

En conclusión, explorar las prácticas pedagógicas e institucionales 
de la comunidad educativa en sus propias realidades, y poder tensionarlas 
con diferentes perspectivas sobre la modernidad, la sociedad 
informacional, las transformaciones educativas, las tecnologías digitales, la 
historia de la implementación de políticas públicas al respecto, han 
representado un punto de partida para una eventual segunda instancia; que 
en términos investigativos, debería pretender incorporar un espectro más 
amplio de centros, no solo en cantidad, sino también en diversidad.  

Una vez finalizada la investigación, no dejo de pensar en la 
próxima iniciativa pública que fomentará la implementación y uso de 
tecnologías digitales en contextos educativos. Espero que esta vez el 
anclaje determinista y tecnologicista no predomine y que, en cambio, se 
promueva un uso comprensivo y crítico de las tecnologías digitales. Sin 
duda esta podría ser una oportunidad histórica para la educación española y 
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catalana, y en general para las instituciones educativas, de construir una 
educación realmente inclusiva y abierta respecto del acceso a las 
tecnologías como instrumentos mediadores del aprendizaje. Esperemos que 
no se desaproveche. 
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