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1. Introducción

En el ámbito social, las personas han cambiado sus patrones de comunicación con la integración

de aplicaciones de mensajería instantánea (que permiten formatos de audio y vídeo, así como

llamadas y videollamadas síncronas), como pueden ser WhatsApp o Telegram entre otras

(Constine, 2018; ONTSI, 2019). El uso diario de la mensajería instantánea casi duplica al de

llamadas por móvil y fijo; el 60% de la población envía mensajes instantáneos varias veces al día;

un 24% llama por móvil y solo un 12% por el fijo. El 95,1% de la población española la mensajería

instantánea es el canal preferido para comunicarse, por encima incluso de la comunicación en

persona, que se reduce al 86,6%. Este uso es especialmente significativo en el caso de los jóvenes

“Generación Mute”, en 2018, el 96,8% de los españoles entre 14 y 24 años utilizó el WhatsApp

como canal preferente para comunicarse con familiares y amigos (Fundación Telefónica, 2019).
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Otro síntoma del cambio social en la comunicación lo representa el uso intensivo de las redes 

sociales como canal de expresión y de consumo de noticias, ya sea como complemento o incluso 

como sustitución de otros canales de prensa tradicionales. En España el 85,5% de los internautas 

de entre 16 y 65 años es usuario de redes sociales, más de 25 millones usuarios. El perfil es muy 

parecido en cuanto a sexo, hombres 49% - mujeres 51%, y el promedio de edad es de 39 años. 

Se detectan diferencias significativas en función de la edad de los usuarios, siendo Facebook y 

Twitter redes sociales más orientadas a un público de edad media, mientras que los jóvenes se 

decantan más por YouTube e Instagram (IAB Spain, 2019). A esto hay que unir el incremento 

significativo de niños entre 9 y 16 que ya son usuarios de Internet, especialmente accediendo 

desde dispositivos móviles (Livingstone, 2019). 

 

En el caso de la Universidad, de forma similar al resto de los dominios, tiene que afrontar una 

importante transformación digital de su modelo institucional (Arango Serna et al., 2018; Grupo 

de Trabajo de Directores TI Crue - TIC, 2017; Llorens-Largo, 2018). La digitalización de la 

universidad, entendida como el paso a la Universidad Digital, se lleva abordando desde hace 

más de una década (Laviña Orueta & Mengual Pavón, 2008). Pero la transformación digital de 

las universidades va más allá de una mera digitalización, que es necesaria también como base 

para el cambio, pero mientras que una digitalización va orientada a los contenidos, operaciones 

y procesos, una verdadera transformación digital requiere un cambio integral de su modelo 

institucional y de sus interacciones (Llorens-Largo, 2020c), enmarcado este en un marco 

estratégico. 

 

Dentro de esta mencionada transformación digital de la universidad, este modulo se posiciona 

en el apartado específico de la docencia (García-Peñalvo, 2019a), concretamente en lo que 

supone abordar un formato no presencial, ya sea completamente online o semipresencial 

(García-Peñalvo, 2015), para una universidad de tradición presencial que se encuentra ante la 

realidad del aumento de la oferta y demanda de este tipo de modalidad de enseñanza, pero que 

tiene un modelo que le hace difícil responder de una forma competitiva con las propuestas de 

las nuevas universidades construidas y diseñadas para prácticamente solo dar una cobertura a 

títulos online, los nuevos actores fuera del contexto universitario tradicional que buscan 

posicionarse en el mercado de la educación superior o las nuevas ofertas de formación continua 

de alcance mundial basadas en los denominados MOOC (Massive Open Online Courses) (García-

Peñalvo et al., 2017, 2018). 

 



En lo que respecta al crecimiento de la educación no presencial a nivel mundial la formación 

online ha crecido un 900% a nivel mundial desde comienzos del siglo XXI y se estima que en dos 

años el 50% de la educación superior se impartirá con metodología 100% online (Telefónica, 

2019). 

 

En este contexto, el objetivo de una universidad presencial no debe ser convertirse en una 

universidad online, por tanto, debe diferenciarse en oferta, calidad e innovación. Pero para ello, 

debe establecer un marco de referencia que permita canalizar las decisiones estratégicas desde 

el equipo de gobierno al resto de la comunidad universitaria, a la vez que sea sensible a las 

propuestas que emanan de dicha comunidad y llegan al equipo de gobierno, creando flujos 

descendentes y ascendentes para gestionar el conocimiento y el proceso de transformación 

digital (Fidalgo-Blanco et al., 2014, 2015; Rubio-Royo et al., 2018). 

 

Además, el curso académico 2019-2020 pasará a la historia por el hecho de que más de 1.500 

millones de personas en todo el mundo quedaron aisladas de las aulas como consecuencia de 

las medidas de confinamiento para contener la propagación del virus SARS-CoV-2, causante de 

la COVID-19 (UNESCO, 2020). 

 

El que las clases quedaran suspendidas tuvo como consecuencia inmediata que la docencia se 

migrase a alguna modalidad a distancia. En el caso de las universidades esta transformación ha 

sido a un formato online. Ahora que este curso 2019-2020 está próximo a cerrarse y con ello el 

grueso de la docencia y, sobre todo, de la evaluación, se pueden analizar retrospectivamente las 

experiencias vividas y las lecciones aprendidas. 

 

Como primera conclusión a nivel macroscópico podríamos resumir que, de una forma más o 

menos digna, se ha conseguido impartir la materia y evaluar la mayor parte de las competencias, 

todo ello gracias a los ecosistemas tecnológicos institucionales de las universidades y a un 

esfuerzo colectivo (pero muy desigual) de toda la comunidad universitaria, esto es, profesorado, 

estudiantado y personal de servicios (García-Peñalvo & Corell, 2020; García-Peñalvo, Corell, 

Rivero-Ortega, et al., 2021). 

 

Desde esta perspectiva global, con la sensación de la prueba superada, aun siendo conscientes 

de que se ha llevado a cabo de una forma urgente y sobrevenida, por tanto, lejos de poder 

compararse con iniciativas específicamente diseñadas desde su concepción para impartirse 

online (Hodges et al., 2020), subyace una cierta percepción optimista de un gran avance en la 



adopción y aceptación de las tecnologías para el aprendizaje (Briz Ponce & García-Peñalvo, 

2015), lo que también acrecienta la distancia con el grupo de profesores que Rogers (2003) 

denomina “rezagados” (laggards). Tampoco es desdeñable el efecto de desafección hacia las 

tecnologías para el aprendizaje que está surgiendo en un sector del profesorado, no incluido 

necesariamente en el grupo de negacionistas o laggards, debido al sobreesfuerzo que les ha 

requerido atender la actividad docente durante el confinamiento. 

 

Sin embargo, si se realiza un análisis con un poco más de profundidad y algunas dosis de 

autocrítica del proceso, incluyendo a todos los sectores afectados, esa aparente aceleración 

hacia la adopción tecnológica provocada por los condicionantes de la pandemia se pone en 

entredicho al aflorar problemas que se derivan de las brechas tecnológicas existentes en la 

sociedad, en cuanto a acceso, uso y habilidades (Fernández Enguita, 2020), a las que acompaña 

una preocupante brecha en el uso y/o aplicación de las metodologías docentes en el aula 

(García-Peñalvo, 2020d), lo que se ha evidenciado especialmente en el momento de afrontar el 

final del curso con evaluación forzosa online (Abella García et al., 2020; García-Peñalvo, 2020c; 

García-Peñalvo, Corell, et al., 2020). 

 

La brecha metodológica se intuía, pero quedaba oculta (o se prefería ignorar) ante la falta de 

transparencia que, en términos generales, favorece la formación presencial, frente al efecto 

demoledor de la evidencia y de la trazabilidad que trae consigo la formación online. 

 

2. Transformación digital 

La transformación digital implica una serie de cambios profundos y coordinados en la cultura, la 

plantilla y la tecnología que permiten nuevos modelos educativos y operativos de cara a 

transformar las operaciones, las direcciones estratégicas y la propuesta de valor de una 

institución (Grajek & Reinitz, 2019). 

 

En la universidad esta transformación debe ser integral, afectando a todas sus misiones, pero 

desde una perspectiva estratégica que conlleve una redefinición de su modelo institucional. Es 

decir, no se trata de introducir tecnología ni de digitalizar procesos para seguir haciendo lo 

mismo, pero con una capa tecnológica. La verdadera transformación digital requiere una 

reingeniería de procesos e implica al elemento más crítico de la institución, las personas. Por 

tanto, implica un reto tecnológico, que ha de conjugarse con el de involucrar a las personas para 

que estas tecnologías se adopten de la forma más transparente y así lograr la innovación de los 

procesos. Para lograr este difícil objetivo es imprescindible la capacidad de liderazgo de los 



equipos de gobierno universitarios; solo así se podrá definir una estrategia de arriba a abajo que 

cree el marco de referencia tecnológico y procedimental para la comunidad universitaria. Este 

marco, debe a su vez, otorgar un margen de libertad operacional necesaria para que la 

comunidad universitaria ejerza su actividad con capacidad de innovación y creatividad, e incluso 

la estrategia debería tener la flexibilidad suficiente para realimentarse de esos flujos 

ascendentes y así crear las espirales propias de la gestión del conocimiento en un contexto 

digital (Fidalgo-Blanco et al., 2015; Rubio-Royo et al., 2018). 

 

La administración electrónica está bastante desarrollada en la universidad española (Gómez 

Ortega, 2018), por más que la experiencia de usuario y la mayor integración e interoperabilidad 

de los procesos siga siendo una asignatura pendiente. En el apartado de la investigación el 

ecosistema digital de la ciencia es una realidad para cualquier investigador, que se ve obligado 

a cuidar su identidad digital (García-Peñalvo, 2018b) compuesta de cinco dimensiones: 

identidad, evaluación, trasparencia, visibilidad y reconocimiento (García-Peñalvo, 2019b). 

Además, esta identidad digital como investigador individual tiene un efecto de transitividad para 

conformar la identidad digital de los estamentos organizacionales en los que se ve integrado 

(grupo de investigación, departamento, instituto de investigación, etc.) hasta llegar al nivel 

máximo de la institución e incluso superar esa barrera para influir en los indicadores de ciencia 

regionales, nacionales o supranacionales. 

 

Sin embargo, en lo referente a la misión docente, la identidad digital parece inexistente. En el 

caso particular de las universidades clásicamente presenciales, parecía que era suficiente tener 

unos servicios centralizados básicos, mejor o peor dimensionados (funcionales para servir de 

complemento a la docencia presencial), y mantenidos con un personal técnico, generalmente 

escaso. Todo ello se ve reflejado en una escasa presencia de las tecnologías para el aprendizaje 

en los planes estratégicos institucionales o en la total carencia de modelos estratégicos de 

referencia institucional para desarrollar una política con respecto a una oferta no presencial 

(García-Peñalvo, 2020g). 

 

El baño de realidad que ha dado el confinamiento por la COVID-19 al estado de la transformación 

digital de las universidades ha sido significativo, aunque positivo para que muchas instituciones 

tomen conciencia de la distancia existente entre su desarrollo y su planificación estratégica al 

respecto. De todas las dimensiones de esta transformación, la docente ha sido la que más 

expuesta ha quedado. En España, a diferencia de Latinoamérica, la falta de tecnologías para el 

aprendizaje no ha sido el mayor de las barreras (Fardoun et al., 2020), por más que muchas 



universidades han tenido problemas con la disponibilidad y la calidad de servicio de sus campus 

virtuales. El mayor problema se ha puesto de manifiesto en las personas, de forma que muchos 

de los involucrados han reportado carencias competenciales en el uso de estas tecnologías, 

problemas para integrarlas en el diseño instruccional de sus materias o simplemente 

desconocimiento sobre las soluciones tecnológicas institucionales que la universidad ponía a su 

alcance. 

 

Sin lugar a duda, la transformación de la docencia tradicional a una modalidad no presencial de 

emergencia (Corell & García-Peñalvo, 2021; Hodges et al., 2020) no se puede considerar, ni 

tampoco se pretendía, como una experiencia equiparable a una docencia online planificada 

(Crisol-Moya et al., 2020; García-Peñalvo & Seoane-Pardo, 2015). En general, los ecosistemas 

tecnológicos de las universidades (García-Peñalvo, 2018a) y sus procesos de digitalización 

(Cabero-Almenara & Llorente-Cejudo, 2020; Ramírez-Montoya, 2020) han permitido manejar 

una situación sin precedentes, con adaptaciones de urgencia que se han integrado en las 

infraestructuras institucionales de una forma basta satisfactoria debido a la buena base 

existente (García-Peñalvo, Rivero-Ortega, et al., 2020). 

 

No obstante, la evaluación ha sido el proceso que ha llevado al límite el proceso docente durante 

la pandemia y que realmente ha puesto en tela de juicio la madurez de las estrategias de 

transformación digital en el sistema universitario (García-Peñalvo, 2020c). La evaluación online 

(Abella García et al., 2020; García-Peñalvo, Corell, et al., 2020; García-Peñalvo, Corell, Abella-

García, et al., 2021; Grande-de-Prado et al., 2021) ha sido el claro ejemplo de que 

transformación digital no es lo mismo que digitalización de procesos (Llorens-Largo, 2020c) y de 

que la tecnología avanza a un ritmo diferente al de su aceptación y adecuación legal (González-

González et al., 2020). 

 

La transformación digital no se reduce solo a la parte tecnológica, sino que necesita a las 

personas y es para las personas (Fonseca et al., 2021). En el caso de la educación superior las 

personas involucradas son todas las que componen la comunidad universitaria, en la que se 

perciben las brechas digitales típicas (en todos los colectivos), el desigual dimensionamiento de 

las plantillas de técnicos especializados de apoyo y, sobre todo, brechas metodológicas que 

alejan a muchos docentes de la adecuada integración de las tecnologías en la práctica docente. 

 

Los equipos de gobierno de las universidades tienen mucho que reflexionar para integrar la 

tecnología en sus modelos formativos para avanzar en modalidades híbridas que sepan sacar 



provecho a los recursos y medios, sin renunciar a lo mejor de la presencialidad y de lo virtual 

(García-Peñalvo, 2020g). Para ello, también se hace necesario un replanteamiento de los planes 

de formación del profesorado, tanto en los contenidos y competencias que se pretenden 

impulsar como en los propios formatos docentes en los que se han de desarrollar (García-

Peñalvo, 2020e), dando cabida a modelos más versátiles que, además, permitan la formación de 

más personas en menos tiempo, es decir, que conjuguen ciertas características de los cursos 

masivos, los denominados MOOC (Beltrán Hernández de Galindo & Ramírez-Montoya, 2019; 

García-Peñalvo et al., 2018), con la atención personalizada de los formadores (Zhang et al., 2020) 

y recursos abiertos que faciliten una (auto)formación al ritmo que pueda necesitar cada 

miembro de la comunidad universitaria (Nascimbeni & Burgos, 2019). 

 

En esta estrategia de transformación digital, cada vez más compleja, la inteligencia artificial (Yu, 

2020) y las analíticas de datos (García-Peñalvo, 2020f; Hernández-García et al., 2020) jugarán 

papeles protagonistas como apoyo a la toma de decisiones de los responsables. 

 

Una mención especial al marco legislativo debe hacerse en este apartado porque este 

evoluciona a una velocidad desacompasada de la realidad tecnológica y social. En un contexto 

normal esto trae disfunciones que se acaban resolviendo o admitiendo porque se han 

convertido en prácticas asentadas, pero en un escenario de contingencia este marco de 

referencia ha servido como freno y punto de fricción entre profesorado y estudiantado al 

enfrentar los derechos a la privacidad, confidencialidad y seguridad individual (Amo et al., 2020; 

Martínez Martínez et al., 2020) y el aseguramiento del comportamiento ético de los 

participantes, especialmente en los procesos de evaluación. 

 

3. Concepto y evolución del eLearning 

Para presentar el estado actual del eLearning es necesario reflejar su evolución en el tiempo. 

Desde las primeras vinculaciones del concepto de aprendizaje electrónico con las redes de 

comunicaciones ha existido una tendencia a asimilar eLearning con Educación a Distancia, y, 

aunque no pueden considerarse sinónimos, esta acepción sigue manteniéndose hoy en día en 

muchos ámbitos (Gros & García-Peñalvo, 2016). 

 

La evolución del concepto de eLearning desde su concepción inicial, más ligada a los primeros 

sistemas software educativos propia de los ordenadores personales, hasta su evolución hacia 

los sistemas de comunicación que han favorecido el aprendizaje en red y las raíces del 

conectivismo (Siemens, 2005), especialmente, sin duda, con el punto de inflexión que significa 



la aparición de la Web, momento a partir del cual la evolución del modelo de eLearning va a 

estar indisociablemente unido a la evolución de la Web. 

 

Cuando se utiliza una aproximación temporal para presentar la clasificación de los modelos de 

eLearning en relación con la evolución tecnológica, resulta adecuada la metáfora de la 

generación (Downes, 2012; Garrison & Anderson, 2003; Gros et al., 2009; Seoane-Pardo & 

García-Peñalvo, 2007) o la metáfora de la línea de tiempo (Conole, 2013) frente a otras 

taxonomías que hacen uso de otras variables como la centralidad (Anderson, 2008) o el modelo 

pedagógico subyacente (Anderson & Dron, 2011), características que, por otra parte, acaban 

apareciendo ligadas a la evolución tecnológica. 

 

La metáfora de generación es muy adecuada y se comparte lo expresado por Downes (2012) 

sobre que las generaciones no se sustituyen sino que conviven, y que la madurez de las primeras 

trae consigo la evolución de las siguientes y la aparición de nuevas generaciones. En este 

sentido, se cree que el proceso de evolución se puede resumir en tres grandes generaciones. 

 

La primera generación está marcada por la eclosión de plataforma de formación en línea o LMS 

como evolución de madurez de Entornos Virtuales de Aprendizaje (EVA) (García-Peñalvo & 

García Carrasco, 2002) que habían ido surgiendo con la aparición de la Web. Estos LMS están 

muy centrados en los contenidos digitales y menos en la interacción, y hay más preocupación 

por el entorno tecnológico que por las connotaciones pedagógicas. Se parte de una experiencia 

previa en el desarrollo de contenidos multimedia educativos (García-Peñalvo & García-Carrasco, 

2005) y diferentes aplicaciones software educativas (García-Peñalvo, 2002), como fueron el caso 

de los tutores inteligentes (Corbett et al., 1997; Sleeman & Brown, 1982) y los hipermedias 

adaptativos (Berlanga et al., 2006; Brusilovsky, 2000, 2001). 

 

Alrededor de esta primera generación aparecen algunas de las definiciones más clásicas de 

eLearning. Así, una de las primeras definiciones se debe a Betty Collis (1996) que definió el “tele-

learning” como “la conexión entre personas y recursos a través de las tecnologías de la 

comunicación con un propósito de aprendizaje”.  

 

Colin McCormack y David Jones (1998) definen la formación con Internet como “un ambiente 

creado en la Web en el que los estudiantes y educadores pueden llevar a cabo tareas de 

aprendizaje. No es solo un mecanismo para distribuir la información a los estudiantes; también 



supone tareas relacionadas con la comunicación, la evaluación de los alumnos y la gestión de la 

clase”. 

 

Trace Urdan y Cornelia Weggen (2000) definen eLearning como “suministro de contenido a 

través de cualquier medio electrónico, incluyendo Internet, intranets, extranets, comunicación 

vía satélite, cintas de vídeo y audio, televisión interactiva y CD-ROM. El eLearning se define de 

una manera más estricta que la educación a distancia, que también incluiría el aprendizaje 

basado en textos y cursos realizados a través de correspondencia”. Lo llamativo de esta 

definición es que las autoras consideran al eLearning como diferente del online learning. 

Mientras que el primero es formación con TIC (“el término eLearning se utiliza como sinónimo 

de aprendizaje basado en tecnología”, p. 8), el online learning aparece como sinónimo de Web-

Based o Internet-Based Learning y, por ende, como un subconjunto del propio eLearning.  

 

Marc J. Rosenberg (2001) pone el acento en el uso de Internet como medio para el desarrollo 

de soluciones tecnológicas orientadas a la mejora del conocimiento. Así, define eLearning como 

“el uso de tecnologías Internet para la entrega de un amplio rango de soluciones que mejoran 

el conocimiento y el rendimiento. Está basado en tres criterios fundamentales: 1. El eLearning 

trabaja en red, lo que lo hace capaz de ser instantáneamente actualizado, almacenado, 

recuperado, distribuido y permite compartir instrucción o información. 2. Es entregado al 

usuario final a través del uso de ordenadores utilizando tecnología estándar de Internet. 3. Se 

enfoca en la visión más amplia del aprendizaje que va más allá de los paradigmas tradicionales 

de capacitación”.  

 

Germán Ruipérez (2003) ofrece una de las definiciones de referencia de esta primera 

generación, incluso con tintes de una evolución hacia una segunda generación, al definir la 

formación en línea como “enseñanza a distancia caracterizada por una separación física entre 

profesorado y alumnado -sin excluir encuentros físicos puntuales-, entre los que predomina una 

comunicación de doble vía asíncrona donde se usa preferentemente Internet como medio de 

comunicación y de distribución del conocimiento, de tal manera que el alumno es el centro de 

una formación independiente y flexible, al tener que gestionar su propio aprendizaje, 

generalmente con ayuda de tutores externos”. Al hablar de “separación física” no alude 

expresamente al concepto de “educación a distancia” convencional. La no concurrencia física en 

un mismo espacio (y con frecuencia tampoco en un mismo tiempo) no es obstáculo para la 

combinación de momentos de formación online con otros de carácter presencial, de modo que 

esta dicotomía presencial-no presencial no se percibe como algo inexorable.  



 

En el contexto del grupo de investigación GRIAL (García-Peñalvo et al., 2019) de la Universidad 

de Salamanca, y al igual que en la definición anterior cerrando una generación con visos a abrir 

una nueva generación con más atención a la interacción, se definía eLearning como 

“capacitación no presencial que, a través de plataformas tecnológicas, posibilita y flexibiliza el 

acceso y el tiempo en el proceso de enseñanza-aprendizaje, adecuándolos a las habilidades, 

necesidades y disponibilidades de cada discente, además de garantizar ambientes de 

aprendizaje colaborativos mediante el uso de herramientas de comunicación síncrona y 

asíncrona, potenciando en suma el proceso de gestión basado en competencias” (García-

Peñalvo, 2005). 

 

La segunda generación pone el énfasis en el factor humano. La interacción entre pares y la 

comunicación entre el docente y los discentes supone una seña de identidad de una formación 

de calidad que se quiere distanciar de la mera publicación de contenidos o de la mera 

información. Ni que decir tiene que el desarrollo del paradigma de la Web 2.0 va a ser el aliado 

tecnológico ideal para potenciar esta socialización del aprendizaje y que llevaría a ese eLearning 

2.0 (Downes, 2005). Una mayor interacción produce una mayor cantidad de datos que pueden 

ser obtenidos y analizados, de nuevo se pone de manifiesto otro de los principios básicos de la 

Web 2.0 y su relación con los datos y que permitirá su aprovechamiento para la toma de 

decisiones con los adecuados procesos de analítica de datos. El despliegue de los sistemas 

móviles y de soluciones 3D son propias de esta generación en sucesivas iteraciones y según la 

tecnología va estando más madura. Hay una clara evolución de los LMS para soportar estas 

características de movilidad, socialización e interoperabilidad a nivel de datos (Conde et al., 

2014). Otro elemento que no se puede obviar en esta segunda generación es la influencia del 

movimiento del Conocimiento en Abierto (García-Peñalvo et al., 2010a, 2010b; Ramírez-

Montoya et al., 2018) en relación tanto con los contenidos como con la tecnología propios de 

esta generación. 

 

Como ejemplos de definiciones más acordes con esta segunda generación se puede recurrir a la 

de Ruth Clark y Richard Mayer (2011) en la que definen el eLearning como “formación 

desplegada un dispositivo digital como un ordenador o un dispositivo móvil con el que se intenta 

dar soporte al aprendizaje”. Esta definición no dista en demasía de la definición de Betty Collis 

(1996) dictada 15 años antes, si bien esta última no se restringe a la conexión de personas y 

contenidos, como sí hacía Betty Collis, y deja la puerta abierta a todas las posibilidades que 

ofrecen los dispositivos digitales, incluidos los dispositivos móviles, siempre que se empleen 



intencionalmente con propósito formativo, pero reduce una vez más el eLearning al factor 

tecnológico, por lo que se podría caracterizar como una definición en la transición entre 

generaciones, que si bien tecnológicamente se sitúa más cerca de la segunda, su olvido del factor 

humano y de la interacción entre las personas la aleja de los objetivos que, según lo que se 

defiende desde el grupo GRIAL, conducirían a una formación en línea de calidad. 

Congruentemente con esto, la definición que desde este grupo de investigación caracterizaría 

plenamente esta segunda generación de eLearning sería “desde una perspectiva de la calidad 

se puede definir eLearning como un proceso de enseñanza+aprendizaje, orientado a la 

adquisición de una serie de competencias y destrezas por parte del estudiante, caracterizado 

por el uso de las tecnologías basadas en web, la secuenciación de contenidos y actividades 

estructuradas según estrategias preestablecidas a la vez que flexibles, la interacción con la red 

de estudiantes y tutores y unos mecanismos adecuados de evaluación, tanto del aprendizaje 

resultante como de la intervención formativa en su conjunto, en un ambiente de trabajo 

colaborativo de presencia diferida en espacio y tiempo, y enriquecido por un conjunto de 

servicios de valor añadido que la tecnología puede aportar para lograr la máxima interacción, 

garantizando así la más alta calidad en el proceso” (García-Peñalvo, 2008). 

 

La tercera generación de eLearning se caracteriza por dos aspectos que simbióticamente se 

influyen. 

 

El primer elemento es tecnológico, se rompe el concepto de plataforma de aprendizaje o LMS 

como elemento monolítico y único responsable de la funcionalidad para la formación en línea. 

Desde la aparición de la Web 2.0 y las herramientas de carácter social, el concepto de plataforma 

se ha quedado limitado y, en su lugar, la tecnología debe servir como un ecosistema tecnológico 

de aprendizaje (García-Holgado & García-Peñalvo, 2013; García-Peñalvo, 2018a), 

transcendiendo la mera acumulación de tecnologías de moda (Llorens, 2009, 2011), que permita 

facilitar al máximo la interacción y ofrecer la mayor flexibilidad didáctica a cualquier docente. 

Un ecosistema es una comunidad de seres vivos cuyos procesos vitales están interrelacionados 

y cuyo desarrollo se basa en los factores físicos del medio ambiente. La definición de ecosistema 

tecnológico varía de unos autores a otros, pero todos están de acuerdo en un punto 

fundamental, hay una clara relación entre las características de un ecosistema natural y un 

ecosistema tecnológico en cualquiera de sus variantes (Berthelemy, 2013; Chang & West, 2006; 

Chen & Chang, 2007; Laanpere, 2012; Pata, 2011). Por analogía con esta definición, se propone 

un ecosistema tecnológico donde una comunidad, con métodos educativos, políticas, 

reglamentos, aplicaciones y equipos de trabajo pueden coexistir de manera que sus procesos 



están interrelacionados y su aplicación se basa en los factores físicos del entorno tecnológico 

(Llorens et al., 2014). 

 

El segundo aspecto es la pérdida de la verticalidad del concepto de eLearning para convertirse 

en un elemento más transversal y universal que se pone al servicio de la formación en su sentido 

más amplio. Tanto desde un punto de vista intencional (formal y no formal) como no intencional 

(informal) los servicios de los ecosistemas de eLearning se ponen al servicio de las personas 

involucradas en los procesos de enseñanza+aprendizaje o de autoaprendizaje, integrándose de 

una forma transparente en los diseños educativos o de las actividades de aprendizaje que se 

establezcan o se decidan. Se pone de manifiesto la penetración de la tecnología en las vidas 

cotidianas de las personas, lo que facilita que se eliminen las fronteras, cada vez más difusas, 

entre el aprendizaje formal e informal (García-Peñalvo et al., 2012). 

 

El concepto de ecosistema tecnológico de aprendizaje sirve para esta universalización del 

eLearning ya sea para dar un soporte a un contexto institucional (García-Holgado & García-

Peñalvo, 2014; García-Peñalvo et al., 2014; Hirsch & Ng, 2011) o personal a través del concepto, 

más metafórico que tecnológico, de PLE (Wilson et al., 2007). Estos PLE buscan facilitar el 

aprendizaje de las personas, al permitir que estas utilicen aquellas herramientas que consideren 

oportunas para aprender (normalmente con las que están más familiarizados), sin estar 

vinculados a un entorno institucional concreto o a un período de tiempo específico (Adell & 

Castañeda, 2010). Con los PLE el individuo pasa a ser el responsable de su propio aprendizaje, 

ya que puede gestionar su aprendizaje al determinar qué herramientas a usar, pasando de ser 

consumidor a proveedor de aprendizaje, además de aprender a relacionarse con otros, pero 

siempre según sus necesidades específicas, etc. (Schaffert & Hilzensauer, 2008). 

 

Congruentemente con los elementos que definen esta tercera generación, García-Peñalvo y 

Seoane-Pardo (2015) proponen la siguiente definición de eLearning: “proceso formativo, de 

naturaleza intencional o no intencional, orientado a la adquisición de una serie de competencias 

y destrezas en un contexto social, que se desarrolla en un ecosistema tecnológico en el que 

interactúan diferentes perfiles de usuarios que comparten contenidos, actividades y 

experiencias y que, en situaciones de aprendizaje formal, debe ser tutelado por actores 

docentes cuya actividad contribuya a garantizar la calidad de todos los factores involucrados”. 

 

 

 



4. Modelo de de referencia para una estrategia institucional de eLearning 

Un modelo para la educación no presencial, haciendo referencia a la educación online (donde 

quedaría incluida la parte de este tipo de metodología de la educación semipresencial), solo 

tendrá sentido si se basa en la vista estratégica de la institución educativa y es congruente con 

la misión y la visión de esta (García-Peñalvo, 2020g). 

 

A partir de aquí se pondrán los pilares éticos, de servicio, de infraestructura tecnológica y de 

modelo pedagógico que sean necesarios para dotar de los elementos necesarios a este modelo. 

 

Los contenidos deben tener una consideración especial pues, junto con las pautas pedagógicas, 

serán la clave para para el desarrollo de la instrucción. 

 

Sobre esta base se plantea un modelo de capas (Buschmann et al., 1996) que se representa en 

la Figura 1. 

 

 
Figura 1. Estructura del modelo de referencia para la educación online. Fuente: (García-Peñalvo, 

2021) 



5. Lecturas complementarias 

Lecturas 

• El sistema universitario ante la COVID-19: Corto, medio y largo plazo. Universídad. 

https://bit.ly/2YPUeXU (García-Peñalvo, 2020b). 

• La transformación digital de la docencia. Universídad. https://bit.ly/2MQUUbe (García-

Peñalvo, 2019a). 

• Evaluación online: la tormenta perfecta. Ensinar A Distância. https://bit.ly/2yO3K39 

(García-Peñalvo, 2020c). 

• Modelo de referencia para la enseñanza no presencial en universidades presenciales. 

Campus Virtuales, 9(1), 41-56. https://bit.ly/3ahIEcS (García-Peñalvo, 2020g). 

• La COVID-19: ¿enzima de la transformación digital de la docencia o reflejo de una crisis 

metodológica y competencial en la educación superior? Campus Virtuales, 9(2), 83-98. 

https://bit.ly/3mT9BZC (García-Peñalvo & Corell, 2020). 

• Siete claves para preparar a tu universidad para su transformación digital. Universídad. 

https://bit.ly/2klRdwM (Llorens-Largo, 2019). 

• Docencia de emergencia: cómo cambiar el motor en pleno vuelo. Universídad. 

https://bit.ly/3cpHVEV (Llorens-Largo, 2020b). 

 

Vídeos 

• El Minority Report de la universidad virtual: cuando te anticipas desde la minoría para la 

mayoría. Conversación casUSAL: Experiencias docentes durante el confinamiento, 

Salamanca, España. https://bit.ly/3fKRqkv (Corell, 2020a). 

• La pandemia en la Universidad. 13 palabras para la reflexión. University of Salamanca. 

https://youtu.be/XhVcCWhTrYI (Corell, 2020b). 

• COVID-19 y Universidad, ¿quién dijo miedo a las tecnologías educativas? X International 

Conference on Virtual Campus, Tetuán (Marruecos). 

https://www.youtube.com/watch?v=ajHCAuOy81o (García-Peñalvo, 2020a). 

• Competencia digital docente. La nueva realidad docente de la Universidad de 

Salamanca: Lecciones aprendidas y reflexiones, Salamanca, España. 

https://bit.ly/2OBm2sC (Gisbert Cervera, 2020). 

• De digitalizar lo diseñado a diseñar para lo digital. La nueva realidad docente de la 

Universidad de Salamanca: Lecciones aprendidas y reflexiones, Salamanca, España. 

https://bit.ly/3jcxXLy (Llorens-Largo, 2020a). 
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