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Introducción

Òscar Flores-Alarcia
Anabel Ramos-Pla
Universitat de Lleida

Vivimos inmersos en una sociedad profundamente digitalizada, en la que el uso de 

dispositivos con pantalla se ha convertido en parte esencial de la vida cotidiana. Esta 

transformación tecnológica ha alcanzado todos los ámbitos, desde las relaciones perso-

nales hasta el trabajo, el ocio, la educación y la salud. Lejos de ser una moda pasajera, 

la presencia constante de pantallas plantea interrogantes de fondo sobre cómo apren-

demos, cómo nos comunicamos y cómo cuidamos de nuestro bienestar físico, mental 

y emocional.

En este contexto surge el proyecto Conectados y conscientes, una iniciativa de in-

vestigación y cooperación internacional centrada en analizar la percepción del estu-

diantado universitario sobre el uso de las pantallas y sus efectos en la salud y en el 

aprendizaje. El proyecto ha reunido a equipos de universidades de España y América 

Latina con el propósito de comprender, desde una perspectiva amplia, cómo se vive 

esta realidad digital en distintos contextos educativos y culturales.

El presente libro recoge los resultados, reflexiones y aprendizajes generados a partir 

de este proyecto. Su estructura permite abordar la temática desde múltiples ángulos 

y niveles educativos, con una mirada crítica, fundamentada y propositiva. En primer 

lugar, se presenta el propio proyecto, contextualizando su origen, objetivos, metodo-

logía y resultados esperados. A continuación, se analiza el papel de la educación digital 

en la formación inicial del profesorado, especialmente en el marco de la Educación 

Superior, y se profundiza en los hábitos de uso de pantallas por parte de los estudian-

tes universitarios.

El capítulo 5 se adentra en un ámbito clave y muchas veces poco explorado: la trans-

formación de los modelos de evaluación en la era digital. Bajo el título «Del examen 

escrito al algoritmo: evaluación digital en la era de las pantallas», se abordan los retos 

y posibilidades que emergen en este nuevo escenario.
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La segunda parte del libro traslada la mirada al ámbito de la infancia (de 0 a 12 años), 

una etapa especialmente sensible y decisiva en la construcción de hábitos y en el de-

sarrollo integral de la persona. Se exploran los límites y guías para un uso adecuado 

de las pantallas, las repercusiones del uso excesivo o inadecuado en la salud infantil, y 

se ofrecen propuestas educativas y herramientas de evaluación orientadas a promover 

una educación para la salud digital en esta etapa.

Esta obra pretende contribuir a un debate necesario y urgente: ¿cómo podemos acom-

pañar a las nuevas generaciones para que hagan un uso equilibrado, crítico y saluda-

ble de las pantallas?, ¿qué papel deben jugar las instituciones educativas, las familias 

y las políticas públicas en este proceso?

Más allá del diagnóstico, el libro apuesta por la reflexión compartida, el rigor científico 

y el compromiso educativo como vías para avanzar hacia una sociedad más conectada, 

sí, pero también más consciente. Porque estar conectados no basta: es necesario estar 

presentes, informados y comprometidos con el bienestar de quienes habitan estos 

nuevos entornos digitales.
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El proyecto Conectados y conscientes: red 
en Educación Superior para identificar la 

percepción de los estudiantes sobre el uso  
de las pantallas y sus efectos en la salud 

Òscar Flores-Alarcia
Anabel Ramos-Pla
Universitat de Lleida

1. Introducción

En las últimas décadas, la presencia de la tecnología digital ha aumentado de manera 

significativa en todos los ámbitos de la vida cotidiana. Es habitual observar dispositivos 

electrónicos en manos de personas de todas las edades, desde la infancia hasta la adul-

tez, lo que denota una integración profunda de la tecnología en distintos contextos 

sociales y educativos. Las consecuencias de este fenómeno en la salud física y mental 

han sido objeto de un número creciente de estudios, resaltando tanto sus potenciales 

beneficios como los riesgos asociados a un uso intensivo (Twenge et al., 2018).

Nos encontramos, por tanto, inmersos en un entorno digital que afecta de forma trans-

versal a la población adulta y, de modo particular, a la actual generación de niños, niñas 

y adolescentes (Chassiakos et al., 2016; Pawlowski et al., 2021; Odgers y Jensen, 2020). La 

gestión del impacto de las tecnologías digitales en el día a día plantea retos notables, es-

pecialmente en el ámbito familiar, donde los jóvenes muestran entusiasmo por su utiliza-

ción, mientras que madres y padres manifiestan preocupación ante la rápida adopción y 

el uso excesivo de estos dispositivos (Hwang y Jeong, 2015; Kildare y Middlemiss, 2017), 

derivando en frecuentes situaciones de conflicto familiar (Matthes et al., 2021). En esta 

línea, el estudio de Hinkley y McCann (2018) profundiza en cómo las familias perciben 

los riesgos y beneficios del tiempo de pantalla y la actividad física en la primera infancia, 

evidenciando que se reconocen tanto oportunidades para el aprendizaje, la educación y 

la relajación como riesgos vinculados con la formación de hábitos poco saludables, la ex-

posición a contenidos inadecuados, impactos negativos en el desarrollo cognitivo y social, 

y efectos lesivos para la salud (Hinkley y McCann, 2018; San-Martín-Roldán et al., 2024).
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A nivel social, este aumento en el uso intensivo de la tecnología también ha traído 

consigo nuevos problemas, como el acoso digital o cyberbullying (Abuín-Vences et al., 

2019). La proliferación de smartphones en entornos escolares ha provocado que nume-

rosos centros educativos prohíban el uso de dispositivos móviles en sus instalaciones 

(Tabuenca et al., 2019). En respuesta a estas inquietudes, la Organización Mundial de 

la Salud (OMS, 2019) ha establecido recomendaciones explícitas para limitar el tiem-

po de exposición a las pantallas, indicando que los menores de un año no deberían 

tener contacto con dispositivos digitales y que los niños de entre 2 y 4 años no debe-

rían superar una hora diaria, debido a los posibles efectos adversos sobre el desarrollo 

cognitivo, emocional y físico, así como la propensión a estilos de vida sedentarios. 

Estudios recientes insisten en que el tiempo inadecuado de uso de pantallas está aso-

ciado con patrones de sueño irregular y cambios en las rutinas diarias (Carter et al., 

2016; Chang et al., 2024).

La evidencia científica reciente constata, además, que el tiempo de exposición frente 

a pantallas entre los jóvenes supera ampliamente las recomendaciones sanitarias, re-

lacionándose los comportamientos sedentarios con resultados negativos para la salud 

mental y física, incluyendo obesidad, alteraciones en el sueño y síntomas de ansiedad 

y depresión (Domingues-Montanari, 2017). Se estima que cerca de la mitad de los 

niños y adolescentes superan las dos horas diarias recomendadas (Saunders y Vallan-

ce, 2017), situación que ha provocado la aparición de fenómenos emergentes como 

la adicción digital y el tecnoestrés, especialmente relacionados con el uso excesivo de 

smartphones (Ruiz-Palmero et al., 2016; Olvera, 2017; Romero y Aznar, 2019). Inves-

tigaciones como las de Liu et al. (2021), Stiglic y Viner (2019) y Radesky et al. (2020) 

evidencian que una exposición elevada a pantallas en la primera infancia podría in-

crementar el riesgo de dificultades emocionales, comportamentales y de socialización.

En el contexto escolar, el debate sobre la presencia y el uso de teléfonos móviles en el 

aula se mantiene vigente. Existen posturas que abogan por su prohibición, mientras 

que otras defienden su integración pedagógica, considerando que el alumnado debe 

aprender a utilizarlos y que pueden constituir herramientas útiles en el aprendiza-

je (Mascarell, 2020; Rhoades, 2021), promoviendo enfoques como el modelo BYOD 

(Kay y Schellenberg, 2019). Los estudios sugieren que el uso educativo de estos dis-

positivos puede favorecer experiencias formativas enriquecedoras, especialmente si se 

aplican políticas claras y un acompañamiento docente adecuado (Ramírez y Zambra-

no, 2020; Daltio et al., 2018; Machmud, 2018). Además, la literatura evidencia que los 

móviles y aplicaciones educativas pueden mejorar la personalización del aprendizaje, 

la comunicación y el trabajo colaborativo (Sung et al., 2016).

Teniendo en cuenta lo expuesto, resulta fundamental adoptar una mirada que tras-

cienda el análisis individual o familiar y se vincule con los compromisos globales en 
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materia de desarrollo sostenible. Las implicaciones del uso de las tecnologías digitales 

no solo afectan al bienestar físico y emocional de la población joven, sino que también 

inciden en aspectos clave como la equidad en el acceso a la educación y la promoción 

de estilos de vida saludables. Por ello, esta problemática se alinea directamente con 

los Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS), especialmente con aquellos que pro-

mueven una educación inclusiva y de calidad (ODS 4) y una reducción efectiva de las 

desigualdades en el acceso a la tecnología y al aprendizaje digital (ODS 10), así como 

la garantía de una vida saludable y el bienestar para todas las edades (ODS 3). Incor-

porar esta perspectiva permite enfocar el análisis no solo desde la evidencia empírica, 

sino también desde la responsabilidad colectiva de construir entornos digitales más 

equilibrados, saludables y justos para las nuevas generaciones.

El proyecto Conectados y conscientes se concibe como una respuesta a la creciente in-

quietud en el ámbito universitario sobre el impacto que tiene el uso de las pantallas en 

la salud física y mental de los estudiantes. El objetivo general es analizar en profundi-

dad cómo perciben los propios estudiantes universitarios estas herramientas digitales 

y cuáles son las implicaciones de su uso —o abuso— en su bienestar. Este diagnóstico 

participativo resulta clave para comprender los retos actuales y para sentar las bases de 

intervenciones eficaces adaptadas a la realidad de la comunidad universitaria.

A partir de este análisis, el proyecto pretende servir de plataforma para el diseño de 

estrategias colaborativas y actuaciones coordinadas entre instituciones, con el fin de 

promover entornos académicos más saludables, sostenibles y conscientes. Esta pers-

pectiva está alineada con las políticas de bienestar y salud mental impulsadas en las 

universidades españolas e internacionales en los últimos años, donde la atención a la 

salud digital y la promoción de hábitos responsables se han consolidado como priori-

dades institucionales. Además, el proyecto fomenta la cooperación y la transferencia 

de conocimiento, buscando generar impacto positivo más allá del diagnóstico, ofre-

ciendo orientaciones y recursos para fortalecer la capacidad de respuesta de las univer-

sidades ante los desafíos digitales de la actualidad.

En definitiva, Conectados y conscientes aspira no solo a comprender la percepción 

de los estudiantes, sino a impulsar un proceso de transformación institucional que 

contribuya al bienestar integral, la reducción de desigualdades y el desarrollo de una 

ciudadanía universitaria más crítica y responsable en el uso de la tecnología.

2. Objetivos

El objetivo general del proyecto Conectados y conscientes era identificar la percepción 

que tienen los estudiantes de Educación Superior sobre el uso de las pantallas en el 

ámbito educativo y sus posibles efectos en la salud física, emocional y cognitiva. En 
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un contexto universitario cada vez más mediatizado por herramientas tecnológicas, 

se hace imprescindible comprender cómo se relacionan los estudiantes con estos dis-

positivos, tanto desde una perspectiva instrumental como desde una mirada crítica y 

reflexiva que contemple los riesgos y beneficios asociados.

Para alcanzar esta meta general, el proyecto se articuló en torno a una serie de ob-

jetivos específicos que permitieran abordar el fenómeno desde distintas dimensiones 

complementarias:

	- Identificar qué uso hacen los estudiantes de las pantallas: se trataba de conocer 

de forma detallada los patrones de uso que los y las estudiantes universitarias 

mantienen con los distintos dispositivos tecnológicos (ordenadores, smartpho-

nes, tabletas, etc.), tanto dentro como fuera del aula. Este objetivo incluía explo-

rar la frecuencia de uso, los momentos y contextos en los que se emplean, así 

como las finalidades principales (académicas, comunicativas, recreativas, etc.).

	- Conocer su opinión sobre la utilización de las pantallas en el contexto de la 

Educación Superior: se buscaba indagar en la valoración subjetiva que hacen 

los estudiantes del uso de las tecnologías en su formación universitaria. Este 

objetivo contemplaba tanto la percepción de la utilidad de estos recursos como 

las limitaciones, distracciones o sobrecargas que pueden generar en los entor-

nos educativos actuales.

	- Diagnosticar su nivel de conciencia respecto a los efectos del abuso de las pan-

tallas en la salud: finalmente, se pretendía conocer el grado de sensibilización 

y reflexión que muestran los estudiantes en relación con los posibles impactos 

negativos que puede tener un uso excesivo o inadecuado de las pantallas sobre 

su bienestar físico (problemas visuales, sedentarismo, trastornos del sueño…), 

emocional (ansiedad, estrés, dependencia digital…) y social (aislamiento, de-

terioro de habilidades interpersonales…).

Estos objetivos permitían elaborar un diagnóstico riguroso y contextualizado sobre el 

fenómeno, así como generar propuestas fundamentadas para una mejor gestión del 

uso de las pantallas en el ámbito universitario, contribuyendo al desarrollo de políticas 

educativas más conscientes y sostenibles.

3. Equipo de trabajo

El equipo implicado en el desarrollo de este proyecto estaba conformado por personal 

docente e investigador de diversas universidades iberoamericanas, lo cual garantizaba 

una mirada plural, intercultural y enriquecida por la diversidad de contextos educativos. 
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La coordinación general del proyecto recaía en la Universitat de Lleida (Cataluña, Es-

paña), que lideró la planificación, el seguimiento metodológico y la articulación entre 

las distintas instituciones participantes. Además, el proyecto contó con la colaboración 

de investigadores e investigadoras de la Universidad de Tarapacá (Chile), la Univer-

sidad Autónoma de Chile, la Universidad Andina Simón Bolívar – Sede Ecuador, la 

Universidad de Tolima (Colombia), la Universidad de Ibagué (Colombia), la Universi-

tat Autònoma de Barcelona (Cataluña, España), la Universidad Central de Chile y la 

Universidad Mayor (Chile).

Este equipo de trabajo se construyó sobre la base de una trayectoria de colaboración 

consolidada a través de distintos proyectos de cooperación internacional. En este sen-

tido, la primera experiencia conjunta tuvo lugar con el proyecto titulado Creación de 

una red de apoyo al PDI de las Facultades de Educación para identificar y analizar las 

transformaciones y cambios metodológicos a consecuencia de la COVID-19, aprobado 

por la Comisión de Cooperación Internacional el 3 de junio de 2020 y ratificado por el 

Consejo de Gobierno de la Universitat de Lleida el 18 de junio de 2020. Esta iniciativa 

permitió tejer vínculos iniciales entre universidades iberoamericanas, así como sentar 

las bases para una reflexión compartida en torno a los cambios que la pandemia gene-

ró en la docencia universitaria.

A raíz de esta primera experiencia, el equipo continuó trabajando de forma articula-

da en una segunda propuesta: el proyecto Red en Educación Superior para reducir 

la brecha digital entre los estudiantes pertenecientes al ámbito rural, aprobado por la 

Comisión de Cooperación Internacional el 29 de junio de 2022 y por el Consejo de 

Gobierno de la Universitat de Lleida el 21 de junio del mismo año. Esta segunda inicia-

tiva consolidó aún más la red de colaboración interuniversitaria, incorporando nuevas 

miradas sobre los retos de la equidad digital y el acceso a la educación en contextos 

vulnerables.

A pesar de que ha habido algunas variaciones en la composición del equipo a lo largo 

del tiempo, el grupo se apoyó en una base sólida de cooperación previa, enmarcada 

por intereses comunes, confianza institucional y el compromiso compartido con la 

mejora de la educación superior en clave internacional. Este bagaje acumulado pro-

porcionó al proyecto Conectados y conscientes una estructura estable, una coordi-

nación eficiente y una capacidad demostrada para abordar problemáticas complejas 

desde un enfoque colaborativo, riguroso y contextualizado.

4. Método

Para la obtención de los datos empíricos que fundamentaron el estudio, se optó por 

una metodología cuantitativa, centrada en la aplicación de un cuestionario como prin-
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cipal instrumento de recogida de información. Este cuestionario fue diseñado espe-

cíficamente para los fines del proyecto, teniendo en cuenta las dimensiones teóricas 

y temáticas previamente identificadas en la revisión de la literatura. Su construcción 

siguió rigurosamente los procedimientos establecidos para la validación de instrumen-

tos en investigación educativa, incluyendo la revisión por parte de expertos y el aná-

lisis de fiabilidad y validez estadística, con el fin de garantizar la calidad técnica y la 

pertinencia de las preguntas formuladas.

La fuente de información principal fue el estudiantado universitario, con especial 

atención al alumnado vinculado a titulaciones del ámbito de las ciencias de la educa-

ción, dada su proximidad con las temáticas relacionadas con los procesos de enseñan-

za-aprendizaje y el uso de tecnologías en contextos educativos. No obstante, también 

se contempló la posibilidad de incluir estudiantes de otras disciplinas, si ello enriquecía 

la diversidad de perspectivas y contextos. El objetivo fue alcanzar una muestra amplia 

y representativa, que abarcara a los diferentes países y regiones de procedencia de los 

miembros del equipo de investigación, con el fin de ofrecer una visión comparativa e 

intercultural sobre la cuestión objeto de estudio.

El proyecto se desarrolló a lo largo de cinco fases principales, que permitieron estruc-

turar el trabajo de manera ordenada y sistemática:

	- Fase 1: revisión del estado del conocimiento. En esta etapa inicial se llevó a cabo 

una búsqueda exhaustiva de información científica y académica sobre el uso 

de las pantallas en el ámbito universitario y sus implicaciones para la salud. El 

objetivo fue establecer un marco conceptual sólido, así como identificar estudios 

previos similares que sirvieran de referencia para el diseño del cuestionario.

	- Fase 2: diseño y validación del cuestionario. A partir de la información reco-

pilada y analizada en la fase anterior, se procedió a elaborar el instrumento de 

recogida de datos. Esta fase incluyó la formulación de los ítems y la validación 

de contenido por parte de expertos/as en el área.

	- Fase 3: selección de la muestra y recogida de datos. Una vez validado el cues-

tionario, se identificó la muestra de estudiantes participantes, procurando que 

fuera diversa en cuanto a origen geográfico, perfil académico y características 

sociodemográficas. La administración del cuestionario se realizó, preferente-

mente, a través de medios digitales, lo que facilitó su difusión entre las univer-

sidades de los diferentes países.

	- Fase 4: análisis de los datos. Los datos obtenidos fueron procesados mediante 

técnicas estadísticas descriptivas e inferenciales, con el fin de identificar patro-
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nes de respuesta y establecer relaciones significativas entre variables. Se utilizó 

software especializado para el tratamiento de datos, lo que garantizó la riguro-

sidad del análisis.

	- Fase 5: elaboración del informe final. Finalmente, se sistematizaron los prin-

cipales hallazgos del estudio en un informe detallado, que recogió tanto los 

resultados cuantitativos como su interpretación en clave educativa y de sa-

lud. Este informe sirvió como base para la difusión científica y académica 

del proyecto, así como para la elaboración de propuestas y recomendaciones 

dirigidas a instituciones de Educación Superior y responsables de políticas 

educativas.

Este diseño metodológico permitió recoger información relevante, compararla entre 

contextos y extraer conclusiones fundamentadas para avanzar en la comprensión de 

un fenómeno tan actual como fue el uso de las pantallas y su impacto en el estudian-

tado universitario.

5. Muestra

El estudio contó con la participación de un total de 752 estudiantes de Educación 

Superior, procedentes de universidades de España, Colombia, Chile y Ecuador. Esta 

muestra permitió incorporar una perspectiva internacional e intercultural, acorde con 

el carácter iberoamericano del proyecto.

6. Instrumento

El cuestionario utilizado en el proyecto Conectados y conscientes tuvo como finalidad 

principal identificar la percepción del estudiantado de Educación Superior sobre el uso 

de las pantallas en el ámbito educativo y sus posibles efectos en la salud. Se trató de 

un instrumento diseñado específicamente para este estudio, construido a partir de una 

revisión exhaustiva de la literatura científica existente y adaptado a las características 

del contexto iberoamericano.

El cuestionario adoptó un formato de respuesta tipo Likert de 4 puntos, que permitió 

a los participantes expresar su grado de acuerdo o frecuencia en relación con distintas 

afirmaciones planteadas. Esta elección metodológica facilitó una mayor claridad inter-

pretativa de las respuestas y evitó la tendencia a la neutralidad que suele producirse 

en escalas impares.

La herramienta se estructuró en cuatro bloques temáticos, cada uno de los cuales 

abordó un aspecto clave del fenómeno analizado:
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	- Uso de dispositivos: este primer bloque recogió información sobre la frecuencia 

y el tipo de uso que hacen los estudiantes de distintos dispositivos con panta-

lla, como teléfonos móviles, tabletas u ordenadores. Asimismo, se exploraron 

los principales contextos y finalidades de uso, incluyendo actividades como la 

interacción en redes sociales, el uso de aplicaciones de mensajería instantánea, 

el consumo de contenidos de entretenimiento (vídeos, videojuegos, música), 

las tareas de estudio o la formación complementaria.

	- Percepción sobre la utilidad de los dispositivos en la Educación Superior: el 

segundo bloque exploró el grado de acuerdo del estudiantado con diversas 

afirmaciones relacionadas con la integración de las pantallas en el entorno aca-

démico. Se analizaron aspectos como su utilidad para la realización de tareas 

académicas, la mejora de la comunicación entre estudiantes y docentes, el re-

fuerzo de la motivación, la percepción de innovación en el aula o la influencia 

en la concentración y el rendimiento académico.

	- Nivel de conciencia sobre los efectos del abuso de pantallas en la salud: el úl-

timo bloque analizó hasta qué punto los estudiantes eran conscientes de los 

posibles efectos negativos que puede tener un uso excesivo o inadecuado de 

los dispositivos tecnológicos sobre la salud física (visión, postura, sueño…), 

mental (estrés, ansiedad, adicción digital…) y social (aislamiento, reducción de 

la interacción interpersonal).

En conjunto, este cuestionario permitió obtener una visión global, sistematizada y de-

tallada sobre la relación entre el uso de las pantallas, los procesos de aprendizaje en la 

universidad y el bienestar del alumnado. Su diseño y su estructura temática facilitaron 

la recogida de información relevante para comprender no solo los hábitos y opiniones 

del estudiantado, sino también su capacidad crítica y reflexiva ante un fenómeno tan 

presente en su vida académica y personal.

6. Principales resultados

En el marco del proyecto Conectados y conscientes, se llevó a cabo un análisis detalla-

do de los datos recogidos, lo que permitió obtener una visión precisa y fundamentada 

sobre las percepciones del estudiantado de Educación Superior en torno al uso de 

las pantallas y sus efectos en la salud. A partir de los objetivos planteados, del diseño 

metodológico adoptado y del conocimiento acumulado en investigaciones previas, fue 

posible extraer conclusiones relevantes que contribuyeron a un diagnóstico riguroso 

de la situación actual en distintos contextos iberoamericanos.
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Uno de los principales resultados obtenidos fue la caracterización del uso que hacen 

los y las estudiantes de los dispositivos con pantalla, tanto en sus actividades cotidia-

nas como en el contexto académico. Se confirmó que el teléfono móvil fue el dispo-

sitivo más utilizado, seguido por el ordenador portátil y, en menor medida, la tableta. 

Asimismo, se constató que el uso de estos dispositivos estuvo fuertemente vinculado 

a actividades de mensajería instantánea, consumo de contenidos en redes sociales y 

plataformas de vídeo, así como a tareas académicas, como la búsqueda de informa-

ción, la realización de trabajos y el seguimiento de clases virtuales. Este diagnóstico 

permitió establecer una radiografía detallada del tiempo de exposición a las pantallas 

y de los usos más frecuentes, diferenciando por tipo de dispositivo, género y país de 

procedencia.

Otro eje central del estudio fue el análisis de las percepciones del estudiantado sobre 

la utilidad pedagógica de las pantallas en la Educación Superior. Los resultados refleja-

ron una valoración en general positiva, especialmente en relación con aspectos como 

el acceso a recursos digitales, la posibilidad de realizar actividades colaborativas, y la 

facilitación de la comunicación con compañeros y docentes. No obstante, también se 

observaron diferencias significativas según el contexto institucional y la experiencia 

previa de cada universidad con el uso de tecnologías en el aula. Estas diferencias per-

mitieron identificar buenas prácticas, así como resistencias, limitaciones y desigualda-

des en el acceso y el uso efectivo de herramientas digitales.

El último aspecto analizado fue el nivel de conciencia del estudiantado sobre los efec-

tos del uso excesivo de las pantallas en la salud. Una amplia mayoría reconoció riesgos 

como la fatiga visual, los trastornos del sueño, el sedentarismo o los problemas de 

concentración y salud mental. Sin embargo, también se detectó una cierta normaliza-

ción de estos efectos, así como una falta de estrategias personales e institucionales para 

gestionar estos riesgos. Estos hallazgos pusieron de relieve la necesidad de reforzar las 

acciones de sensibilización y educación para la salud digital, tanto desde la universidad 

como en el marco de políticas públicas.

Desde una perspectiva transversal, los resultados también permitieron realizar una 

comparación entre contextos educativos y culturales diversos, lo que enriqueció el 

análisis y favoreció el intercambio de experiencias entre las universidades participan-

tes. Esta diversidad facilitó la identificación de factores comunes, pero también de 

diferencias significativas en el uso y la percepción de las pantallas, lo que contribuyó 

al diseño de estrategias adaptadas a las distintas realidades.

En definitiva, los resultados del proyecto permitieron elaborar un diagnóstico actuali-

zado, representativo y contextualizado sobre el uso de pantallas en la Educación Supe-

rior en el ámbito iberoamericano. A partir de dicho diagnóstico, fue posible formular 
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propuestas de mejora pedagógica, promover el bienestar del estudiantado y fomentar 

la cooperación entre instituciones. Como parte de la estrategia de difusión, se elaboró 

un informe final de resultados, se presentaron hallazgos en congresos científicos in-

ternacionales y se produjeron materiales divulgativos dirigidos tanto a la comunidad 

universitaria como a la ciudadanía en general.

Todo ello contribuyó a avanzar hacia una Educación Superior más consciente, inclu-

siva y saludable, en la que el uso de la tecnología no se perciba como un riesgo, sino 

como un aliado estratégico al servicio del aprendizaje y del bienestar integral del es-

tudiantado.

7. Conclusiones

En definitiva, el aumento exponencial del uso de dispositivos electrónicos en todas las 

etapas de la vida, y de forma particularmente intensa durante la infancia y la adoles-

cencia, ha generado efectos significativos sobre la salud física, emocional y cognitiva 

de los individuos (Liu et al., 2021). La exposición prolongada a las pantallas se ha 

asociado a diversas problemáticas, entre las que destacan las alteraciones emocionales 

y conductuales, así como la disminución de la calidad del sueño. Este tipo de hábitos 

puede favorecer la adopción de estilos de vida sedentarios, reduciendo el tiempo dedi-

cado al juego activo, al movimiento y a las interacciones sociales, aspectos fundamen-

tales para el desarrollo integral en la niñez (Cuesta y Guisán, 2024).

No obstante, el uso de pantallas no debe considerarse de forma unívocamente ne-

gativa. Existen beneficios reconocidos vinculados a su utilización, como el acceso a 

recursos educativos, oportunidades de aprendizaje autónomo y momentos de relaja-

ción o entretenimiento, especialmente cuando se gestionan de forma adecuada. Esta 

dualidad pone de manifiesto la necesidad de promover un uso equilibrado, regulado 

y consciente de los dispositivos tecnológicos, que maximice sus potencialidades y mi-

nimice sus riesgos.

Es fundamental tener presente que los determinantes sociales y las condiciones de 

vida influyen de manera directa en los hábitos digitales y, por ende, en la salud. En 

contextos socioeconómicos desfavorables, estas condiciones pueden agravar las des-

igualdades existentes, afectando de manera desproporcionada a quienes tienen un ac-

ceso limitado a espacios seguros para la actividad física, recursos educativos de calidad 

o acompañamiento adulto en el uso de las tecnologías. Por ello, se hace imprescindible 

abordar este fenómeno desde una perspectiva integral, que combine estrategias de 

promoción de la salud, fomento de la actividad física, educación digital crítica y regu-

lación del tiempo de pantalla (Marmot et al., 2023; OMS, 2019).



19

El proyecto Conectados y conscientes: red en Educación Superior para identificar la percepción de los estudiantes

8. Referencias bibliográficas

Abuín-Vences, N., Maestro-Espínola, L., & Cordón-Benito, D. (2019). Internet, 

smartphones y redes sociales como factores determinantes en el incremento de 

casos de ciberacoso. Revista Espacios, 40(4), 23. http://bdigital2.ula.ve:8080/xmlui/

handle/654321/5903

Carter, B., Rees, P., Hale, L., Bhattacharjee, D., & Paradkar, M. S. (2016). Association 

between portable screen-based media device access or use and sleep outcomes: A 

systematic review and meta-analysis. JAMA Pediatrics, 170(12), 1202-1208. https://

doi.org/10.1001/jamapediatrics.2016.2341

Chang, A., Aeschbach, D., Duffy, J. F., & Czeisler, C. A. (2014). Evening use of light-

emitting eReaders negatively affects sleep, circadian timing, and next-morning 

alertness. Proceedings Of The National Academy Of Sciences, 112(4), 1232-1237. https://

doi.org/10.1073/pnas.1418490112 

Chassiakos, Y. L. R., Radesky, J., Christakis, D., Moreno, M. A., & Cross, C. (2016). 

Children and Adolescents and Digital Media. Pediatrics, 138(5), e20162593. https://doi.

org/10.1542/peds.2016-2593

Cuesta, J. F. D., & Guisán, A. C. (2024). Exposición prolongada a la televisión en niños 

y adolescentes: efectos sobre la salud y estrategias de protección. Revista Española de 

Salud Pública, 98, 1-21. 

Daltio, E., Gama, J., França, G., Prata, D., & Veloso, G. (2018, April). The Potential 

Use of Smartphone and Social Networks in Public Schools: A Case Study in North 

of Brazil. [Paper]. International Association for Development of the Information Society 

(IADIS) International Conference on Mobile Learning 2018, Lisboa, Portugal.

Domingues-Montanari, S. (2017). Clinical and psychological effects of excessive screen 

time on children. Journal Of Paediatrics And Child Health, 53(4), 333-338. https://doi.

org/10.1111/jpc.13462 

Hinkley, T., & McCann, J. R. (2018). Mothers’ and father’s perceptions of the risks and 

benefits of screen time and physical activity during early childhood: a qualitative 

study. BMC Public Health, 18(1), 1271. https://doi.org/10.1186/s12889-018-6199-6 

Hwang, Y., & Jeong, S. H. (2015). Predictors of parental mediation regarding children’s 

smartphone use. Cyberpsychology, Behavior, and Social Networking, 18, 737-743. https://

doi.org/10.1089/cyber.2015.0286

Kay, R., & Schellenberg, D. (2019). Comparing BYOD and One-to-One Laptop 

Programs in Secondary School Classrooms: A Review of the Literature. In K. 

Graziano (Ed.), Proceedings of Society for Information Technology & Teacher Education 

International Conference (pp. 1862-1866). Las Vegas, NV, United States: Association 

for the Advancement of Computing in Education (AACE).

Kildare, C. A., & Middlemiss, W. (2017). Impact of parents’’ mobile device use on 

parent- child interaction: A literature review. Computers in Human Behavior, 75, 579-

593. https://doi.org/10.1016/j.chb.2017.06.003 



20

Ò. Flores-Alarcia, A. Ramos-Pla

Liu, W., Wu, X., Huang, K., Yan, S., Ma, L., Cao, H., Gan, H., & Tao, F. (2021). Early 

childhood screen time as a predictor of emotional and behavioral problems in 

children at 4 years: a birth cohort study in China. Environmental Health and Preventive 

Medicine, 26(1), 3. https://doi.org/10.1186/s12199-020-00926-w

Machmud, K. (2018). The Smartphone Use in Indonesian Schools: The High School 

Students’ Perspectives. Journal of Art&Humanities, 7(3), 33-40. http://dx.doi.

org/10.18533/journal.v7i3.1354

Marmot, M., Allen, J., Goldblatt, P., Herd, E., & Morrison, J. (2023). The cost of inaction 

on health equity and its social determinants. BMJ Global Health, 8, e011057. https://

doi.org/10.1007/s10433-023-00769-8 

Mascarell, D. (2020). Fomento del Mobile Learning en educación alrededor de la última 

década. Un estudio de caso en España través de una selección de aportaciones. 

Vivat Academia. Revista de Comunicación, 153, 73-97. https://doi.org/10.15178/

va.2020.153.73-97

Matthes, J., Thomas, M. F., Stevic, A., & Schmuck, D. (2021). Fighting over 

smartphones? Parents’ excessive smartphone use, lack of control over children’s use, 

and conflict. Computers in Human Behavior, 120, 106764. https://doi.org/10.1016/j.

chb.2020.106618

Odgers, C. L., & Jensen, M. R. (2020). Annual Research Review: Adolescent mental 

health in the digital age: facts, fears, and future directions. Journal Of Child Psychology 

And Psychiatry, 61(3), 336-348. https://doi.org/10.1111/jcpp.13190 

Olvera, L. (2017). Tecnoestrés, efecto del uso excesivo de las TIC. Gaceta Digital UNAM. 

Organización Mundial de la Salud (2019). To grow up healthy, children need to sit less and 

play more. https://www.who.int/es/news/item/24-04-2019-to-grow-up-healthy-

children-need-to-sit-less-and-play-more 

Pawlowski, C. S., Nielsen, J. V., & Schmidt, T. A (2021). Ban on Smartphone Usage during 

Recess Increased Children’s Physical Activity. International Journal of Environmental 

Research and Public Health, 18, 1907. https://doi.org/10.3390/ijerph18041907

Radesky, J. S., Schumacher, J., & Zuckerman, B. (2014). Mobile and Interactive Media 

Use by Young Children: The Good, the Bad, and the Unknown. PEDIATRICS, 135(1), 

1-3. https://doi.org/10.1542/peds.2014-2251 

Ramírez, E., & Zambrano, J. (2020). Experiencias exitosas de aprendizaje móvil en 

procesos formativos. Virtualidad, Educación y Ciencia, 21(11), 84-97.

Rhoades, G. H. (2021). Decriminalizing Cell Phones: Before and After the Pandemic. 

In Moran, C.M. (Ed.). Affordances and constraints of mobile phone use in English language 

arts classrooms (pp. 87-101). IGI Global.

Romero, J. M., & Aznar, I. (2019). Análisis de la adicción al smartphone en estudiantes 

universitarios. Factores influyentes y correlación con la autoestima. RED. Revista de 

Educación a Distancia, 19(60), 1-12. http://dx.doi.org/10.6018/red/60/08

Ruiz-Palmero, J., Sánchez-Rodríguez, J., & Trujillo-Torres, J. M. (2016). 

Using Internet and dependence on mobile phones in adolescents. Revista 



21

El proyecto Conectados y conscientes: red en Educación Superior para identificar la percepción de los estudiantes

Latinoamericana de Ciencias Sociales, Niñez y Juventud, 14(2), 1357-1369. https://doi.

org/10.11600/1692715x.14232080715

San‑Martín‑Roldán, D., González‑Marrón, A., de‑Paz‑Cantos, S., Lidón‑Moyano, C., 

& Martínez‑Sánchez, J. M. (2024). Perceptions of mobile device use by children 

under five: a systematic review and meta‑synthesis. Revista Latino‑Americana de 

Enfermagem, 32, e4362. https://doi.org/10.1590/1518-8345.7137.4362 

Saunders, T. J., & Vallance, J.K. (2017). Screen Time and Health Indicators Among 

Children and Youth: Current Evidence, Limitations and Future Directions. Applied 

Health Economics and Health Policy, 15, 323-331. https://doi.org/10.1007/s40258-

016-0289-3

Stiglic, N., & Viner, R. M. (2019). Effects of screentime on the health and well-

being of children and adolescents: a systematic review of reviews. BMJ Open, 9(1), 

e023191. https://doi.org/10.1136/bmjopen-2018-023191 

Sung, Y., Chang, K., & Liu, T. (2015). The effects of integrating mobile devices with 

teaching and learning on students’ learning performance: A meta-analysis and 

research synthesis. Computers & Education, 94, 252-275.  https://doi.org/10.1016/j.

compedu.2015.11.008 

Tabuenca, B., Sánchez-Peña, J. J., & Cuetos-Revuelta, M. J. (2019). El smartphone 

desde la perspectiva docente: ¿una herramienta de tutorización o un catalizador 

de ciberacoso? Revista de Educación a Distancia (RED), 19(59), 1-14. https://doi.

org/10.6018/red/59/01

Twenge, J. M., Martin, G. N., & Campbell, W. K. (2018). Decreases in psychological 

well-being among American adolescents after 2012 and links to screen time during 

the rise of smartphone technology. Emotion, 18(6), 765-780. https://doi.org/10.1037/

emo0000403 





23

La educación digital en la formación inicial 
docente (Educación Superior)

Aleix Olondriz-Valverde
Universitat de Lleida

Laura Fornons Casol
Universitat de Lleida
Blanca Fiallos Peña

Universidad Andina Simón Bolívar

1. Introducción

Desde los inicios del siglo xxi, la revolución digital ha redefinido fundamentalmente 

la manera en que nos comunicamos, accedemos al conocimiento e interactuamos 

dentro de un mundo crecientemente interconectado y globalizado (Núñez-Canal et 

al., 2022). En este contexto cambiante, la competencia digital, entendida como el 

uso seguro, crítico y responsable de las tecnologías, emerge como una habilidad fun-

damental para la ciudadanía del futuro (Cabero et al., 2020). Consecuentemente, la 

educación digital ha evolucionado más allá de la mera incorporación de herramien-

tas tecnológicas en las aulas, representando un cambio paradigmático en nuestra 

comprensión de cómo enseñar, aprender y formar a los futuros educadores en una 

sociedad donde la digitalización permea todos los aspectos de la vida cotidiana (Pozo 

et al., 2024).

Esta transformación social presenta a la Educación Superior tanto un desafío como 

una oportunidad para reconceptualizar su misión, particularmente en la formación 

inicial docente. La integración de tecnologías digitales no puede abordarse de manera 

aislada; más bien, los programas de grado universitario en educación deben preparar a 

los futuros maestros para comprender, acompañar e impulsar los cambios educativos 

que demanda una sociedad inmersa en entornos digitales (Gökdaş et al., 2024; Torrey 

Trust y Whalen, 2020; Zhao et al., 2021).

Investigaciones recientes han demostrado que la competencia digital del profesorado 

incide directamente en la alfabetización tecnológica y la capacidad crítica de su alum-
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nado (Falloon, 2020; Núñez-Canal et al., 2022). Dado este impacto, resulta imprescin-

dible que la formación inicial docente incorpore desde sus inicios no solo el manejo 

instrumental de las tecnologías de la información y la comunicación (TIC), sino tam-

bién el desarrollo de una visión pedagógica y ética de su uso. En otras palabras, los 

programas de magisterio deben dotar a los futuros maestros de criterios claros para 

decidir cuándo, cómo y para qué integrar dispositivos y plataformas digitales en sus 

propuestas de enseñanza-aprendizaje, asegurando así una práctica educativa reflexiva 

y coherente con los objetivos formativos (Bentri et al., 2022; Domínguez-González et 

al., 2025).

Esta visión integral de la competencia digital docente combina destrezas operativas 

con conocimiento pedagógico y una actitud proactiva hacia el aprendizaje perma-

nente que fomente la creatividad tecnológica y la adaptación a innovaciones como la 

inteligencia artificial y la realidad virtual (Coker et al., 2024; Gökdaş et al., 2024; Torrey 

Trust y Whalen, 2020).

La pandemia de COVID-19 actuó como un catalizador sin precedentes para la digitali-

zación educativa, exponiendo tanto el potencial inexplorado como las limitaciones de 

los sistemas formativos existentes. La implementación masiva de la enseñanza remota 

de emergencia (ERE) reveló brechas en la preparación docente y en la infraestructura, 

junto con una tendencia a replicar las prácticas presenciales sin el rediseño pedagógico 

necesario (Casado-Aranda et al., 2021; Guillén Cerda et al., 2024). Sin embargo, esta 

experiencia produjo valiosas perspectivas: la importancia del diseño intencional, el 

uso reflexivo de la analítica del aprendizaje, la atención al bienestar de docentes y es-

tudiantes, y la necesidad urgente de competencias avanzadas como la comprensión de 

la inteligencia artificial y la analítica educativa (Flores-Alarcia y Fornons Casol, 2024; 

González Grez, 2025; Guillén Cerda et al., 2024).

En el panorama pospandémico, la formación inicial docente debe incorporar estas 

lecciones críticas para trascender las meras respuestas reactivas. La investigación en-

fatiza que las competencias digitales deben constituir un elemento fundamental en 

los programas de formación inicial docente (Coker et al., 2024; Roig-Vila y Sierra Paz-

miño, 2023). Los futuros docentes deben formarse en el uso pedagógico crítico de 

tecnologías emergentes, desarrollando sensibilidad ante riesgos de privacidad, sesgos 

algorítmicos y desigualdades digitales, mientras adoptan una mentalidad de resiliencia 

y aprendizaje autodirigido (Coker et al., 2024; Falloon, 2020; Pozo et al., 2024; Star-

key, 2020). No obstante, revisiones sistemáticas recientes apuntan a niveles bajos o 

medio-bajos de competencia digital en el profesorado en formación y en ejercicio, con 

carencias especialmente notables en áreas como la evaluación y el diseño de activida-

des en entornos digitales (Basilotta-Gómez-Pablos et al., 2022). 
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2. La educación digital en la formación inicial docente

En las últimas décadas, la transformación digital ha irrumpido con fuerza en todos los 

ámbitos de la sociedad, incluido el sistema educativo. En este contexto, la educación 

digital no puede entenderse únicamente como el uso instrumental de herramientas 

tecnológicas, sino como un proceso complejo que implica la integración crítica, crea-

tiva y pedagógica de las tecnologías digitales en la enseñanza y el aprendizaje (Redec-

ker, 2017; Torres Chipana et al., 2024). Esta dimensión trasciende la simple alfabetiza-

ción técnica para abarcar un conjunto de competencias clave que permiten a docentes 

y estudiantes desenvolverse con eficacia y ética en entornos digitales.

En la educación superior, y más concretamente en la formación inicial docente, la edu-

cación digital adquiere un carácter estratégico. Formar a futuros docentes competen-

tes digitalmente implica no solo capacitarlos en el uso de herramientas tecnológicas, 

sino también en el diseño de experiencias de aprendizaje significativas, inclusivas y 

seguras en entornos virtuales e híbridos (Ibáñez Cubillas, 2021). Para responder a este 

desafío, la Comisión Europea desarrolló el marco DigCompEdu (European Commis-

sion, 2017), el cual establece seis áreas clave de competencia: compromiso profesional, 

creación de recursos digitales, enseñanza y aprendizaje, evaluación, empoderamiento 

del alumnado y desarrollo de la competencia digital de los estudiantes. Estas áreas 

articulan un modelo integral que guía tanto la autoevaluación como el desarrollo pro-

fesional de los docentes en su tránsito hacia la educación digital.

Pese a la existencia de marcos normativos como DigCompEdu, la evidencia empírica 

revela una implementación desigual de la educación digital en la formación inicial 

del profesorado. Estudios recientes (Gudmundsdottir y Hatlevik, 2018; Instefjord y 

Munthe, 2017) muestran que, si bien las universidades han incorporado progresiva-

mente asignaturas y recursos relacionados con las TIC, el enfoque sigue siendo ma-

yoritariamente instrumental y centrado en habilidades técnicas, con escasa reflexión 

pedagógica sobre su uso. Esta visión limitada repercute directamente en la calidad de 

la formación y en la capacidad del futuro profesorado para integrar de manera crítica 

y transformadora las tecnologías en su práctica docente.

El impacto de la pandemia por COVID-19 evidenció con crudeza estas limitaciones. 

Aunque la emergencia sanitaria aceleró la digitalización educativa, también expuso las 

brechas estructurales en términos de acceso, competencias docentes y diseño pedagó-

gico (Bozkurt et al., 2020; Salinas, 2020). De hecho, diversos análisis han identificado 

una clara necesidad de consolidar procesos de alfabetización digital que permitan a los 

docentes de Educación Superior responder con flexibilidad y creatividad a escenarios 

cambiantes (Torres Chipana et al., 2024; Muñoz Serrano, 2021).
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Los resultados de estudios aplicados en contextos universitarios iberoamericanos re-

fuerzan esta conclusión. Ibáñez Cubillas (2021), en un análisis de competencia digi-

tal en estudiantes de Educación Superior, encontró que la mayoría presenta niveles 

«previos» o de «iniciación» en las áreas fundamentales del DigComp, como la gestión 

de información digital, la creación de contenidos y la seguridad. Este bajo nivel se da 

incluso entre los denominados «nativos digitales», lo que cuestiona la asunción de 

que la exposición temprana a la tecnología garantiza competencias avanzadas. Por su 

parte, Torres Chipana et al. (2024) afirman que la alfabetización digital debe conside-

rarse una prioridad estratégica en la formación universitaria, advirtiendo que muchos 

docentes aún replican metodologías tradicionales en entornos virtuales, sin aprove-

char el potencial pedagógico de las tecnologías.

El concepto de alfabetización digital se ha ampliado también hacia dimensiones éticas, 

sociales y cognitivas. Veliz Huanca (2025)subraya que esta alfabetización va más allá 

del conocimiento técnico y representa una competencia clave para el ejercicio ciuda-

dano y profesional en sociedades complejas. En este sentido, los docentes deben ser 

capaces de diseñar recursos digitales propios, evaluar la fiabilidad de la información en 

la red, proteger la privacidad de los estudiantes y fomentar prácticas responsables en 

el uso de la tecnología (European Commission, 2020).

La integración eficaz de la educación digital en la formación inicial docente exige 

cambios estructurales en los programas formativos. Esto implica revisar los planes de 

estudio para incluir contenidos explícitos sobre pedagogía digital, capacitar al profe-

sorado universitario en metodologías activas apoyadas por tecnologías y garantizar 

experiencias reales de enseñanza-aprendizaje en entornos digitales. Además, es nece-

sario fomentar el pensamiento crítico sobre el papel de la tecnología en la educación 

y promover una cultura institucional que valore la innovación digital como eje trans-

versal de la práctica docente.

De este modo, la educación digital en la formación inicial docente requiere un en-

foque holístico que combine conocimientos pedagógicos, habilidades tecnológicas y 

actitudes éticas. 

3. Marcos de referencia en la educación digital

Actualmente, en el mundo entero, especialmente después de la pandemia, nos en-

contramos inmersos en la era digital en todos los ámbitos, en lo educativo varios 

organismos internacionales como la UNESCO manifiestan la necesidad de integrar 

las tecnologías digitales en todos los niveles de la educación, formación y educación 

continua Esto implica no solo su incorporación en contextos educativos formales, 

sino también el desarrollo de habilidades digitales transferibles que resulten útiles 
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para el desempeño profesional, el acceso al empleo y la vida cotidiana (García Are-

tio, 2019).

Schwab (2016), del World Economic Forum, apuntó que la nueva revolución tecnoló-

gica cambiará la forma de vivir, trabajar y de relacionarnos entre nosotros.

El informe sobre el desarrollo del Banco Mundial (2024) señala que la transformación 

digital está alistando a las personas para los empleos del futuro, además de robustecer 

la infraestructura pública, pero es necesario e importante invertir en capital humano 

(conocimiento y habilidades); por tanto, es necesario que los trabajadores adquieran 

competencias según el desarrollo tecnológico en respuesta a las demandas del merca-

do laboral (García Aretio, 2019).

La tecnología democratiza el acceso a un sinnúmero de servicios, a mayores oportuni-

dades y posibilidades de puestos de trabajo que tienden a incrementar la productivi-

dad y los servicios públicos eficaces.

En lo que respecta a la integración de las TIC en el sistema educativo, se plantean al-

gunos modelos; por ejemplo, los autores Tondeur et al. (2008) consideran esta integra-

ción como un modelo educativo, estructural y cultural. Con respecto a los profesores, 

se presenta un nivel jerárquico de variables desde los tipos de uso de los ordenadores; 

en el aspecto cultural, las creencias y las actitudes sobre las TIC, y en lo estructural, la 

experiencia y el género de los docentes. Seguidamente, con respecto a la institución 

educativa, las características de la infraestructura y el software, y el liderazgo, la política 

de la institución respecto de las TIC, la planificación y programación o la formación 

en el empleo de estas tecnologías. Finalmente, características contextuales, como la 

infraestructura y el software.

Cabrero (2010) plantea un modelo desde distintos niveles de influencia, desde los 

factores relacionados con el docente, porque desempeñan el papel más directo en el 

proceso de integración de las TIC, y los factores a nivel de la institución educativa que 

promueve o limita el grado de éxito de las innovaciones con las TIC; existe también 

otro factor relacionado con el diseño pedagógico de las prácticas educativas con TIC.

En cuanto al nivel universitario, Mishra y Koehler (2006) proponen el modelo Tech-

nological pedagogical content knowledge —TPACK, que significa conocimiento tecnoló-

gico, pedagógico y disciplinar—, donde relaciona la asignatura y sus contenidos con 

la pedagogía, la didáctica y la tecnología, lo que orienta a la evaluación sistémica del 

docente, o establece las competencias docentes en el uso de la tecnología de la infor-

mación (Cabero y Barroso, 2016) para que puedan aportar con la mejora de la docen-

cia universitaria.
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Otro de los modelos es el modelo Comprensión Ordenada del Lenguaje —COL—, que 

concierne al aprendizaje, en la previsión, desempeño y reflexión del profesor en una 

modalidad en línea (García et al., 2017) con tres categorías que están vinculadas con el 

desempeño docente: social, cognitiva y docente. Adicionalmente, el aprendizaje tam-

bién plantea la resolución problemas reales, en la adquisición de nuevos conocimien-

tos a partir de los previos, así el estudiante demuestra los conocimientos adquiridos 

cuando los pone en práctica y los integra a su realidad. Con base en estos fundamentos 

se llega a definir o teorizar el b-learning (aprendizaje semipresencial) y el e-learning 

(aprendizaje con el uso de TIC) a través de internet, en donde se combinan elementos 

presenciales y virtuales (Orellana, 2021).

En el caso ecuatoriano, Orellana (2021) presenta los resultados de un estudio de caso 

de un curso de capacitación docente en manejo de herramientas tecnológicas de una 

universidad ecuatoriana, para lo cual tomó las evaluaciones realizadas por los docen-

tes al curso a través de la aplicación de un cuestionario cuyo propósito era medir el 

nivel de satisfacción de los participantes.

4. Experiencias de referencia en educación digital en la formación inicial docente 

La transformación digital del panorama educativo ha situado el desarrollo de com-

petencias digitales docentes como una prioridad estratégica en los programas de for-

mación inicial del profesorado. No obstante, a pesar del énfasis en la inclusión digital 

por parte de las instituciones educativas y la comunidad académica, existe un número 

limitado de estudios sobre experiencias pedagógicas que promueven la inclusión di-

gital en la formación inicial docente (Sanz Benito et al., 2023). Esta brecha subraya la 

importancia de analizar experiencias concretas e intervenciones empíricas que hayan 

demostrado impacto en el desarrollo de competencias digitales docentes. Por este mo-

tivo, a continuación, se presentan las principales iniciativas siguiendo las categorías de 

inclusión digital educativa propuestas por Macchiarola et al. (2018). 

1.	 Dimensión técnica: garantiza el acceso al equipamiento TIC, la conectividad, el 

mantenimiento y la actualización de la tecnología necesaria para el aprendizaje y 

la enseñanza.

2.	 Dimensión cognitiva: promueve el uso apropiado de las TIC, de modo que los 

docentes sepan cuándo, para qué y con qué objetivos emplearlas en su práctica 

educativa.

3.	 Dimensión epistemológica: integra las TIC en un modelo de enseñanza donde la 

tecnología no solo apoya la transmisión de conocimientos, sino que redefine los 

procesos de aprendizaje y construcción del saber.
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4.	 Dimensión pedagógica: potencia metodologías centradas en el alumnado, vincu-

lando el aprendizaje a contextos reales y abordando problemas significativos me-

diante las TIC.

5.	 Dimensión institucional: fomenta la apropiación y el liderazgo digital de los cen-

tros educativos, garantizando que estos avancen coherentemente en su transfor-

mación tecnológica.

6.	 Dimensión política: marcos regulatorios y estrategias de política educativa que orien-

tan la integración de las competencias digitales en el sistema educativo. Este aspecto 

ya ha sido abordado en el apartado anterior. Por tanto, en este punto no se presen-

tarán nuevas experiencias o intervenciones empíricas vinculadas a esta categoría.

Figura 1. Dimensiones de la inclusión de la educación  

digital según Macchiarola et al. (2018)

Nota. Creado por los autores.

4.1. Dimensión técnica

Li et al. (2024) implementaron una intervención innovadora mediante el sistema 

ClassMaster, un entorno de realidad virtual inmersiva diseñado específicamente para 
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entrenar a futuros docentes en la gestión de aulas numerosas. Esta experiencia repre-

senta un avance significativo en la aplicación de tecnologías emergentes para el desa-

rrollo de competencias docentes específicas.

La investigación empleó un diseño cuasiexperimental con 57 participantes divididos 

en 2 grupos: el grupo experimental utilizó el sistema ClassMaster, que simula un aula 

virtual con múltiples estudiantes virtuales, mientras que el grupo de control recibió for-

mación tradicional basada en materiales audiovisuales. Los participantes del grupo ex-

perimental interactuaron con el entorno inmersivo a través de gafas de realidad virtual, 

enfrentándose a situaciones realistas de gestión de aula que incluían comportamientos 

disruptivos y desafíos propios de contextos educativos con gran número de estudiantes.

Los resultados del estudio demuestran la efectividad superior del enfoque inmersivo. 

Aunque ambos grupos mejoraron sus competencias de gestión de aula inmediatamen-

te después de la intervención, el grupo que utilizó realidad virtual inmersiva mostró 

un desempeño significativamente mejor en las pruebas diferidas, evidenciando una 

mayor retención del conocimiento a largo plazo. Adicionalmente, este grupo reportó 

actitudes más positivas hacia la gestión de aula y percibió la experiencia como signifi-

cativamente más innovadora, inmersiva y práctica.

La relevancia de esta experiencia radica en que la integración de la realidad virtual in-

mersiva en la formación inicial docente implica la provisión y el uso de equipamiento 

TIC avanzado. Aparte del acceso a este recurso e infraestructura tecnológica, se ga-

rantiza interacción, dominio de habilidades técnicas y actualización en herramientas 

digitales emergentes por parte de los docentes. 

4.2. Dimensión cognitiva

La investigación de Beisly y Abeyrathna Herath Mudiyanselag (2025) se enmarca en 

un curso universitario de integración tecnológica para la formación inicial de maes-

tras de Educación Infantil. Se diseñó una experiencia basada en estudios de caso para 

promover una reflexión crítica y aplicada sobre el uso de herramientas digitales. Once 

estudiantes, futuras maestras, recibieron un iPad y participaron previamente en ta-

lleres prácticos con Makerspaces, Ozobots y Spheros para familiarizarse con distintos 

recursos tecnológicos.

A lo largo de un semestre, analizaron cuatro escenarios reales: gestión del tiempo de 

pantalla, inversión en realidad virtual, equidad de acceso tecnológico y uso de Chat-

GPT en el aula. Los casos se presentaban en clase y se resolvían como tarea, fuera del 

horario académico. Cada participante elaboró reflexiones fundamentadas en teoría 

educativa y vinculadas a la práctica profesional, argumentando qué tecnología usar, 
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cuándo y con qué finalidad. Los investigadores evaluaron las reflexiones mediante 

una rúbrica centrada en la adecuación al marco teórico, el pensamiento crítico y la cla-

ridad expositiva, registrando actitudes positivas y negativas hacia cada tecnología. Los 

resultados mostraron un claro predominio de propuestas en los niveles de Sustitución 

y Aumento (indicativo de que las futuras docentes conciben la tecnología principal-

mente como un reemplazo o complemento de prácticas ya existentes) y revelaron que 

barreras como la falta de acceso, la escasez de mantenimiento y creencias limitantes 

sobre la exposición infantil a pantallas dificultan el paso hacia usos más avanzados; 

únicamente en el análisis de ChatGPT, al final del curso, emergieron algunas reflexio-

nes en los niveles de Modificación y Redefinición, lo que sugiere que la implicación di-

recta con herramientas de inteligencia artificial puede ampliar la visión de integración 

tecnológica hacia propuestas verdaderamente transformadoras y subraya la necesidad 

de un apoyo formativo e institucional continuo para superar obstáculos y fomentar 

prácticas innovadoras.

4.3. Dimensión epistemológica

En esta dimensión conviene destacar el estudio de Samantray et al. (2024), que imple-

menta una intervención ejemplar de integración transversal de la educación digital en 

la formación inicial docente en didáctica de las matemáticas. A diferencia de enfoques 

fragmentados, esta propuesta sitúa las tecnologías digitales como eje central del dise-

ño, desarrollo y evaluación de actividades educativas, promoviendo una integración 

significativa en la práctica profesional docente. 

Durante cuatro semanas, treinta futuros maestros se dividieron en dos grupos: el ex-

perimental recibió formación basada en pedagogía integrada con TIC, utilizando siste-

máticamente software educativo, aplicaciones interactivas, presentaciones multimedia 

y plataformas digitales específicas para la enseñanza de matemáticas; el grupo control 

siguió una metodología tradicional. El grupo experimental diseñó y practicó activi-

dades apoyadas en TIC, enfocadas en la resolución de problemas, visualización de 

conceptos y colaboración digital, desarrollando competencias que abarcan desde la 

planificación hasta la gestión del aula mediada por tecnología. 

Los resultados del estudio demuestran que el grupo experimental mostró mejoras sig-

nificativas en la competencia docente en matemáticas en comparación con el grupo 

control, desarrollando simultáneamente competencias digitales. 

4.4. Dimensión pedagógica

Lázaro-Cantabrana et al. (2021) comparten una experiencia formativa, diseñada como 

un proyecto de aprendizaje-servicio, en la cual se planteó como objetivo principal el 
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desarrollo de competencias digitales en futuros docentes a través de la elaboración 

colaborativa de materiales educativos digitales para responder a necesidades reales de 

centros escolares. Participaron un total de 330 estudiantes de la URV matriculados en 

asignaturas de los grados de Infantil-Primaria y Pedagogía, junto con 123 maestros en 

ejercicio de 6 centros públicos de Tarragona y 6 profesores universitarios del Departa-

mento de Pedagogía de la URV (Universitat Rovira i Virgili).

El proceso se desarrolló en cinco fases: 1) concreción de necesidades, donde los cen-

tros definieron las propuestas de unidad didáctica y materiales digitales y completaron 

fichas técnicas con grupo-destino y recursos TIC disponibles; 2) formación didáctica y 

curricular, que incluyó clases teórico-prácticas sobre currículo, programación, diseño 

inclusivo y marcos de competencia digital; 3) elaboración de propuestas, en la que los 

estudiantes, organizados en grupos, seleccionaron una necesidad, diseñaron la progra-

mación y desarrollaron los materiales digitales bajo tutoría de maestros y profesores; 

4) implementación en aula real, donde se probaron las actividades adaptadas a cada 

grupo-clase, y 5) evaluación 360°, que combinó la autoevaluación de los estudiantes, 

la valoración de los maestros y la supervisión diagnóstica, formativa y sumativa de los 

profesores universitarios.

Para recoger datos se empleó un cuestionario online validado por jueces expertos, que 

incluía bloques de autoevaluación y evaluación de cinco competencias (innovación, 

autonomía, trabajo en equipo, uso de TIC y comunicación) y una valoración global de 

la experiencia ApS. Gracias a este diseño metodológico, centrado en el alumnado, la 

colaboración real con escuelas y una evaluación múltiple y sistemática, se lograron un 

aprendizaje significativo y la generación de recursos digitales alineados con contextos 

y necesidades concretas 

4.5. Dimensión institucional

Según revisiones como la de Villa y Pizarro (2025), en lo que respecta a la dimensión 

institucional, la literatura sobre liderazgo instruccional digital sigue siendo limitada y 

predominantemente teórica. Los escasos estudios empíricos existentes se han centra-

do principalmente en autoinformes de directores o estudiantes en formación, explo-

rando su conocimiento y confianza en el uso de tecnologías digitales para liderar el 

aprendizaje, pero sin profundizar en prácticas concretas ni en su impacto organizativo 

(Anwar y Saraih, 2024; Zhang et al., 2021).

En síntesis, la ausencia de estudios empíricos longitudinales y la escasez de eviden-

cia sobre su adopción y efectividad ponen de relieve una laguna crítica que revela la 

descontextualización institucional de la formación inicial docente. Este vacío en la 

investigación es especialmente relevante si se considera que la transformación digi-
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tal educativa requiere cambios sistémicos y estratégicos que trascienden las compe-

tencias individuales, abarcando aspectos como el liderazgo, la gobernanza, la cultura 

organizacional y la elaboración de planes digitales de centro. Ignorar estas dinámicas 

institucionales puede derivar en docentes técnicamente competentes, pero con escasa 

capacidad para impulsar cambios significativos en sus futuros contextos laborales.

5. Conclusiones

Las evidencias analizadas permiten afirmar que el verdadero valor de la educación 

digital no reside en la tecnología en sí misma, sino en su integración pedagógica, re-

flexiva y coherente con los fines formativos de la Educación Superior. La formación 

inicial docente debe situar la competencia digital como un eje transversal, articulando 

conocimiento tecnológico, didáctico y ético para preparar a futuros maestros capaces 

de responder a contextos cambiantes. Esto implica no solo el dominio técnico de las 

herramientas, sino la capacidad de diseñar experiencias de aprendizaje que promue-

van pensamiento crítico, inclusión y ciudadanía digital responsable.

En consecuencia, el reto de las instituciones de Educación Superior va más allá de 

incorporar recursos digitales: requiere construir ecosistemas formativos que favorez-

can la innovación, la colaboración y la evaluación continua del impacto pedagógico 

de la tecnología. Solo mediante políticas sostenidas de desarrollo profesional, lide-

razgo institucional y cultura digital compartida será posible consolidar un modelo 

educativo que use la tecnología al servicio del aprendizaje y no al revés. De este 

modo, la educación digital se convierte en una oportunidad para transformar la 

práctica docente y avanzar hacia una enseñanza más consciente, inclusiva y orien-

tada al futuro.
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1. Introducción

En la era digital, las interfaces digitales, particularmente computadoras, tabletas y te-

léfonos inteligentes, están omnipresentes en todos los contextos de la vida diaria, in-

cluida la Educación Superior. Esta propagación se ha acelerado significativamente en 

las últimas décadas, impulsada por avances tecnológicos como el acceso generalizado 

a internet de alta velocidad, el desarrollo de plataformas educativas en línea, como 

Moodle, Zoom o Google Classroom, y la integración de herramientas digitales en los 

procesos de enseñanza-aprendizaje. En el contexto universitario, las pantallas no solo 

facilitan el acceso a información ilimitada y recursos multimedia, sino que también 

reconfiguran las dinámicas de interacción entre estudiantes, docentes y contenidos 

académicos. Según estudios recientes, como el realizado por Granda et al. (2025), el 

uso de pantallas en entornos educativos modernos ha pasado de ser un complemento 

opcional a una necesidad estructural, especialmente en instituciones donde el apren-

dizaje se ha vuelto híbrido o completamente virtual.

Esta expansión no es neutral, sino que responde a un ecosistema digital global que 

prioriza la conectividad y la inmediatez, pero que también genera desafíos. En Amé-

rica Latina, por ejemplo, la adopción masiva de pantallas en la Educación Superior se 

ha visto influida por factores socioeconómicos, como la brecha digital que afecta a sec-

tores vulnerables, y por eventos disruptivos como la pandemia de COVID-19. Investi-

gaciones como la de Gómez-Navas et al. (2023), en la Universidad Distrital Francisco 

José de Caldas, Colombia, destacan cómo, durante el confinamiento, las pantallas se 
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convirtieron en el principal medio para mantener la continuidad educativa, aunque 

con limitaciones en accesibilidad y conectividad.

De la misma manera, en España, el estudio de Carpio-Fernández et al. (2021) en la 

Universidad de Jaén revela un incremento significativo en el tiempo dedicado a in-

ternet y dispositivos móviles entre estudiantes universitarios, pasando de un uso mo-

derado a uno intensivo que abarca fines académicos, sociales y recreativos. Esta con-

textualización subraya que las pantallas no son meras herramientas tecnológicas, sino 

elementos que moldean la experiencia universitaria, influyendo en el rendimiento 

académico, la salud y las relaciones interpersonales.

El estudio del uso de pantallas en estudiantes universitarios adquiere una relevancia 

crítica en el panorama actual, marcado por transformaciones aceleradas derivadas de 

la pandemia de COVID-19. Antes de la crisis sanitaria, el uso de dispositivos digitales 

en la Educación Superior ya era creciente, pero el confinamiento global impulsó un 

cambio paradigmático hacia modalidades de aprendizaje híbrido o remoto, donde las 

pantallas se volvieron indispensables para la interacción educativa. Según Carpio-Fer-

nández et al. (2021), la pandemia provocó un aumento en el número de horas diarias 

dedicadas a internet y teléfonos móviles entre universitarios, con actividades predo-

minantes como la realización de trabajos académicos, el uso de correo electrónico y la 

participación en redes sociales. Este incremento, aunque útil para mantener la conti-

nuidad formativa, ha generado consecuencias negativas, como problemas académicos, 

sociales y familiares en aquellos con un uso abusivo.

En el contexto pospandemia, el aprendizaje híbrido, que combina elementos presen-

ciales y virtuales, ha consolidado el rol central de las pantallas, pero también ha evi-

denciado desigualdades y riesgos. Gómez-Navas et al. (2023) identifican deficiencias 

en el capital digital de los estudiantes, como limitaciones en conectividad y habilidades 

técnicas, que afectan a la motivación y provocan desconexión académica, agotamien-

to físico y psicológico. Además, el enfoque en la salud digital se hace imperativo: el 

uso excesivo de pantallas se asocia con impactos multifacéticos en el bienestar inte-

gral, incluyendo dificultades para mantener la atención sostenida, disminución del 

rendimiento académico, y problemas de salud emocional, como ansiedad, estrés y 

deterioro en el desarrollo social, tal como lo analizan Granda et al. (2025) en una re-

visión sistemática de literatura. Estos elementos justifican la necesidad de investigar 

este tema, no solo para comprender las dimensiones conceptuales del uso de pantallas, 

sino también para proponer recomendaciones que fomenten un equilibrio saludable, 

minimizando riesgos y maximizando beneficios en la formación universitaria.

Este capítulo presenta en la sección 2 una revisión conceptual del uso de pantallas 

en la vida universitaria, explorando sus dimensiones, propósitos y transformaciones 
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recientes; la sección 3 aborda la salud digital y el bienestar integral en entornos tecno-

lógicos universitarios; la sección 4 analiza las implicaciones sociales y culturales de la 

dependencia tecnológica, y, finalmente, la sección 5 ofrece conclusiones y recomen-

daciones prácticas.

2. El uso de pantallas en la vida universitaria: una revisión conceptual de sus 
dimensiones, propósitos y transformaciones recientes

El crecimiento acelerado de los dispositivos de visualización digital y su uso en la vida 

cotidiana han venido transformando la vida individual, grupal y social en nuestra so-

ciedad. Como señala Calderón (2022), la pantalla entendida como una interfaz digital 

que redefine el papel de la imagen, que deja de ser solo un medio para mostrar conte-

nido y pasa a funcionar como un espacio de interacción con los datos, transformando 

profundamente la manera en que se perciben y se representan las imágenes en el 

entorno digital. 

La vida universitaria ha experimentado transformaciones recientes en sus patrones de 

uso de pantallas que responden a avances tecnológicos, cambios en modelos educati-

vos y el creciente marketing de dispositivos en oferta que inciden en el comportamien-

to de compra de los estudiantes. Con el uso de los dispositivos digitales, la participa-

ción estudiantil se suele conceptualizar en tres dimensiones: conductual, cognitiva y 

emocional, como principales variables encontradas en la interacción y participación 

del estudiante con las tecnologías digitales (Nkomo et al., 2021). Según Salhab y Daher 

(2023), el aprendizaje móvil potencia la dimensión conductual mediante mayor asis-

tencia, participación y esfuerzo, la cognitiva al favorecer estrategias metacognitivas, 

inmersión y curiosidad, y la emocional al generar motivación, disfrute y seguridad 

emocional en el entorno móvil de aprendizaje.

Ante dicho espectro, es necesario que los docentes adopten métodos que permitan a 

los estudiantes comprender cómo las distracciones digitales pueden impactar negati-

vamente en su desempeño académico, al mismo tiempo que fomentan la construc-

ción de competencias de autorregulación, con el fin de garantizar un uso equilibrado 

y duradero de la tecnología (Pérez‑Juárez et al., 2023). Aunque lo anterior signifique 

un mayor esfuerzo para los docentes, pues según Martín et al. (2024) podría afectar a 

la carga laboral, incluyendo la disponibilidad de tiempo y la exigencia de un esfuerzo 

adicional, así como aspectos que condicionan la autonomía del profesorado, como las 

dificultades para tomar decisiones y las restricciones impuestas por las herramientas 

disponibles.

La intensidad de exposición a pantallas no se limita únicamente al tiempo total acu-

mulado frente a los dispositivos, sino que incluye también la frecuencia con la que se 
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utilizan, la continuidad de su uso a lo largo del día y la simultaneidad con otros medios 

digitales, lo que implica que los efectos sobre la atención, la concentración, los pro-

cesos cognitivos y la interacción social de los usuarios trascienden la simple medición 

de horas frente a la pantalla y exigen un análisis más complejo que considere cómo 

se distribuye, combina y repite la interacción con los diferentes dispositivos en la vida 

cotidiana de los estudiantes universitarios (Kardefelt-Winther, 2017). Por ejemplo, 

el uso de teléfonos inteligentes con fines educativos influye de manera positiva en el 

aprendizaje de los estudiantes universitarios, fomentando la motivación, la colabora-

ción, la interacción y la participación dentro y fuera del aula, al tiempo que genera 

actitudes favorables hacia las aplicaciones de aprendizaje, lo que evidencia su efecto 

beneficioso en el rendimiento académico (Wei et al., 2023).

El tiempo diario que los estudiantes universitarios pasan frente a pantallas es conside-

rable y plantea importantes retos para su salud y rendimiento académico. Un estudio 

realizado con universitarios de la Universidad de Guadalajara (México) encontró que 

la media de horas de uso de pantallas electrónicas por día fue de 6,15 h, y que más 

del 56% de los participantes utilizaba pantallas entre 5 y 10 h diarias (Espinosa et 

al., 2023). Estos datos evidencian que el número de horas que los estudiantes pasan 

frente a las pantallas supera ampliamente lo recomendado, por lo que esta cantidad 

de tiempo se vuelve un aspecto clave para entender cómo el uso de estos dispositivos 

afecta a su vida en la universidad y en la era digital.

Asimismo, no solo importa la duración, sino la intensidad en el uso de las pantallas, 

es decir, la proporción de horas diarias, la variedad de dispositivos (teléfono móvil, 

computador, tableta) y los momentos en que se usan (incluyendo antes de dormir), 

variables consideradas en un estudio con más de 2.200 estudiantes universitarios de 

siete instituciones latinoamericanas en el cual se reportó que los jóvenes pasaban 

en promedio 7,5 h al día usando el teléfono celular y 3 h al día con el computador 

(Sánchez-Guette et al., 2019). Esta intensidad de exposición sugiere que el fenóme-

no excede la simple visualización pasiva y se convierte en una práctica cotidiana, 

prolongada y distribuida que puede alterar patrones de sueño, concentración y salud 

cognitiva, de hecho, desde las tempranas edades ya están expuestos a los dispositivos 

con pantalla. Al respecto, Garavito-Sanabria et al. (2022) plantea que «la excesiva 

exposición a pantallas es perjudicial para los niños al producir alteraciones del len-

guaje, la sociabilidad, ciclo sueño-vigilia, el sistema límbico, la conducta y el sistema 

mesolímbico dopaminérgico; los cuales pueden afectar su desarrollo normal» (p. 

109).

Ante la variedad de tipos de dispositivos, y su finalidad, los estudiantes universitarios 

emplean con creciente frecuencia dispositivos móviles para el intercambio de infor-

mación académica, la coordinación de trabajos grupales y la consulta de servicios 
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universitarios tanto dentro como fuera del aula, ya que los teléfonos inteligentes 

y aplicaciones móviles les permiten acceder a materiales del curso, compartir do-

cumentos, organizar reuniones de equipo y comunicarse de forma inmediata con 

compañeros y profesores. Esto parece indicar que las funciones de comunicación de 

dichas aplicaciones influyen positivamente en el intercambio de conocimientos. Este 

efecto se refleja en una mayor satisfacción del alumnado de forma indirecta, al po-

tenciar el aprendizaje colaborativo como elemento mediador del proceso educativo 

(Wang et al., 2022). 

Para ello, utilizan los soportes tecnológicos (como son el ordenador, la tablet o el 

teléfono móvil) en tareas académicas y su uso se relaciona con variables como la 

autoeficacia y la interacción social (Monroy y Fialho, 2023). Esto se constata en otras 

investigaciones en las que plantean que el género incide de manera notable en la 

forma en que los estudiantes utilizan los dispositivos móviles, y que este uso, a su 

vez, influye en los procesos de autorregulación del aprendizaje, aunque no se obser-

va una relación significativa con el rendimiento académico. No obstante, los propios 

estudiantes reconocen que dichos dispositivos favorecen su aprendizaje al facilitar el 

acceso a la información y a los contenidos educativos, por lo que comprender el papel 

que desempeñan los dispositivos móviles, especialmente los smartphones y las tablets, 

resulta esencial para identificar qué recursos tecnológicos generan un impacto verda-

deramente positivo en la educación (Romero-Rodríguez et al., 2021). Estas evidencias 

destacan que el dispositivo de pantalla cumple una función instrumental dentro del 

proceso formativo, permitiendo movilidad, acceso flexible y apoyo a tareas académi-

cas, aunque su eficacia depende de cómo se integre pedagógicamente.

Por otro lado, en el plano social y recreativo, los estudiantes universitarios emplean los 

dispositivos de pantalla no solo como herramientas de aprendizaje, sino como medios 

de socialización, ocio digital e integración tecnológica. Una investigación sobre tecno-

logía digital y ocio universitario muestra que los estudiantes universitarios acceden, 

utilizan y tienen actitudes hacia el ocio digital que implican pantallas, lo cual contri-

buye a la adquisición de competencias digitales. Al mismo tiempo, plantea preguntas 

sobre los límites entre ocio y estudio, demostrando que los estudiantes están amplia-

mente familiarizados con el entorno digital y mantienen una actitud positiva hacia él, 

aspecto que los docentes podrían aprovechar incorporando estas herramientas en el 

aula para fortalecer las competencias digitales y fomentar un aprendizaje más motiva-

dor y eficaz (Gil-García et al., 2023).

Lo anterior se complementa con investigaciones recientes que muestran que los dis-

positivos de pantalla y las redes sociales han transformado la forma en que los estu-

diantes universitarios se comunican, colaboran y socializan; al mismo tiempo, estos 

medios tienen un doble propósito porque, además de fortalecer los vínculos sociales 
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y generar espacios de ocio digital, también exigen que los estudiantes equilibren su 

uso recreativo con sus objetivos académicos para evitar distracciones o uso excesivo 

(Olivares et al., 2024).

Al analizar el uso de dispositivos digitales antes y después de la pandemia, las institu-

ciones de Educación Superior ya habían comenzado a incorporar dispositivos digitales 

y tecnologías de apoyo en los entornos presenciales, aunque su uso se caracterizaba 

por ser complementario al aula tradicional. De acuerdo con el informe de la OECD 

(2023), antes de la pandemia la enseñanza universitaria se desarrollaba principalmen-

te de forma presencial, incorporando únicamente algunos recursos digitales comple-

mentarios como materiales en línea, espacios de consulta o foros, plataformas propias 

de universidades y menos de la mitad del profesorado (46%) declaró haber impartido 

clases virtuales en ese período.

Esto hizo ver que los dispositivos digitales de mayor uso como portátil, tableta o smar-

tphone servían de herramientas de consulta, búsqueda y obtención de documentos y 

no como el medio principal de enseñanza. Según Burgos et al. (2023), en ese escenario 

previo, los estudiantes universitarios utilizaban pantallas y dispositivos móviles prin-

cipalmente para funciones de consulta, sin embargo, en la revisión de competencias 

digitales de estudiantes, se encontró que su familiaridad con herramientas digitales era 

mayor que su capacidad para emplearlas pedagógicamente o como parte central del 

aprendizaje institucional.

La enseñanza remota obligó a docentes y estudiantes a redefinir su relación con la 

tecnología, adoptando herramientas digitales de forma masiva, lo cual alteró no solo 

la frecuencia de uso de pantallas, sino también su rol en el proceso educativo (Mc-

Queen y Oancea, 2022). Tras el período de la pandemia, aunque muchas instituciones 

retornaron a la presencialidad o a modelos híbridos, el uso de pantallas no volvió a 

los niveles prepandemia: los dispositivos digitales mantienen un papel central en los 

procesos de aprendizaje, socialización académica y gestión educativa; por ejemplo, la 

encuesta 2022/2023 de experiencia digital en Educación Superior del Reino Unido 

muestra que el 94% de los estudiantes universitarios utilizan un portátil como herra-

mienta de aprendizaje y el 71% un smartphone, lo cual denota una continuidad en la 

integración de pantallas en sus rutinas educativas (Jisc, s. f.).

Este cambio marca el inicio de una nueva etapa en la que el reto principal no radica 

únicamente en la cantidad de uso de las pantallas, sino en la manera en que estas 

se aprovechan para fortalecer la enseñanza, fomentar la colaboración y mantener la 

participación estudiantil más allá de condiciones específicas, como lo fue el confina-

miento.
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3. Salud digital y bienestar integral: equilibrio físico, mental y social en entornos 
digitales universitarios

El bienestar integral de los estudiantes universitarios en la actualidad se encuentra 

profundamente entrelazado con el uso de tecnologías digitales. En los entornos uni-

versitarios contemporáneos, la vida académica, social y personal de los estudiantes 

transcurre, en gran medida, a través de pantallas. Este fenómeno plantea tanto opor-

tunidades como desafíos para la salud física, mental y social, configurando lo que se 

ha denominado salud digital: la capacidad de mantener un equilibrio saludable en la 

interacción con los entornos tecnológicos. Analizar los patrones de uso de pantallas, 

los efectos de este uso sobre el bienestar, y las desigualdades derivadas del acceso y las 

competencias digitales permite comprender de manera integral el impacto de la tec-

nología en la vida universitaria.

Los estudiantes universitarios destinan una cantidad considerable de tiempo diario 

al uso de dispositivos digitales, con una media que oscila entre las 8 y 14 horas por 

día, según algunas investigaciones recientes del ámbito internacional (Kaewpradit 

et al., 2025; Chen et al., 2024; Khatri, 2020; Ataş y Çelik, 2019). Este uso se divide 

entre actividades académicas, como el estudio, la realización de tareas y la búsque-

da de información, y no académicas, que incluyen el entretenimiento, la comu-

nicación y el consumo de redes sociales. El teléfono inteligente —o smartphone— 

constituye el dispositivo más utilizado, seguido por el ordenador y la tableta. Las 

actividades más frecuentes en los teléfonos inteligentes son la interacción en redes 

sociales, la mensajería instantánea y la navegación web, mientras que los ordena-

dores se emplean principalmente para tareas de estudio. La investigación sugiere 

que el uso de pantallas alcanza su punto máximo durante las horas nocturnas, y 

es común la multitarea digital, como usar el teléfono móvil mientras se visualizan 

contenidos en televisión o plataformas de streaming (Kaewpradit et al., 2025; Chen 

et al., 2024). Estos hábitos de conexión constante parecen responder tanto a la na-

turaleza académica del entorno digital universitario como a las dinámicas sociales 

contemporáneas. 

Sin embargo, el elevado tiempo frente a pantallas se asocia con una serie de conse-

cuencias que afectan directamente al bienestar integral de los estudiantes. Diversos 

estudios parecen indicar que un uso excesivo de pantallas se relaciona con un dete-

rioro del bienestar mental, mayores niveles de malestar psicológico, alteraciones del 

sueño e, incluso, un descenso del rendimiento académico (Kaewpradit et al., 2025; 

Chen et al., 2024; Randjelović et al., 2020; Khatri, 2020; Hjetland et al., 2021; Can-

dussi et al., 2023). Asimismo, el uso intensivo de los dispositivos en horario noctur-

no, especialmente con fines recreativos o de interacción social, se asocia de manera 

particular con trastornos del sueño, fatiga y menor concentración para las activida-
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des académicas. Según las investigaciones recientes, el uso problemático y en oca-

siones adictivo del teléfono móvil afecta hasta a la mitad de la población estudiantil 

en algunos contextos, comprometiendo tanto la salud mental como la física. Entre 

los factores contextuales que influyen en estas dinámicas se encuentran la edad, el 

género, la carrera académica y el entorno geográfico. Los estudiantes de ciencias de 

la salud y los más jóvenes tienden a mostrar un mayor tiempo de pantalla debido 

a las demandas académicas, mientras que las mujeres suelen registrar un uso más 

elevado de los teléfonos inteligentes, y los hombres, un mayor uso vinculado al ocio 

digital y los videojuegos (Kaewpradit et al., 2025; Chen et al., 2024; Wright et al., 

2023). De hecho, la pandemia de COVID-19 acentuó estas tendencias al trasladar la 

enseñanza y la socialización a espacios virtuales, intensificando tanto los beneficios 

como las tensiones asociadas al uso digital.

Del mismo modo, la relación entre tecnologías digitales y bienestar universitario no 

puede analizarse sin considerar las desigualdades que se pueden generar en términos 

de brecha digital. Las tecnologías digitales pueden tener un doble efecto: por un lado, 

pueden ampliar las brechas sociales existentes, o, por el contrario, contribuir a redu-

cirlas si se implementan con criterios de equidad (Assefa et al., 2024; Afzal et al., 2023; 

Bala y Pandey, 2024; Aziz y Hossain, 2024; Sezgin y Firat, 2024; Müller et al., 2023). El 

acceso desigual a dispositivos, la conectividad limitada y la falta de competencia digital 

son dimensiones clave que configuran esta brecha. Los estudiantes provenientes de 

entornos rurales, con ingresos inferiores o pertenecientes a grupos en situaciones de 

vulnerabilidad enfrentan mayores obstáculos para participar plenamente en el apren-

dizaje en línea y en la vida académica digital (Afzal et al., 2023; Bala y Pandey, 2024; 

Aziz y Hossain, 2024; Sezgin y Firat, 2024). Sin embargo, las desigualdades no se 

limitan al acceso material, sino que se extienden a la capacidad de usar la tecnología 

con fines educativos, donde la competencia digital desempeña un papel determinante 

(Paul y Crowe, 2023).

Las consecuencias de la brecha digital, en sus diversas dimensiones, son amplias: li-

mitan el aprovechamiento académico, reducen el sentido de pertenencia y aumentan 

la intención de abandono universitario, entre otras (Assefa et al., 2024; Müller et al., 

2023). Además, la dependencia exclusiva del teléfono móvil como dispositivo princi-

pal, la cual es común entre estudiantes de bajos recursos, parece restringir la calidad 

de la experiencia educativa y el acceso a materiales especializados. Estas desigualdades 

tienden a perpetuarse más allá del ámbito académico, afectando eventualmente a las 

oportunidades laborales (Aziz y Hossain, 2024; Orrego y Salcedo, 2025). Para abordar 

estas desigualdades, la literatura destaca la necesidad de realizar intervenciones es-

tructurales y pedagógicas que incluyan inversiones en infraestructura digital, así como 

la apuesta por programas de desarrollo de la competencia digital y políticas digitales 

inclusivas. Asimismo, la colaboración entre el sector público, el privado y las organiza-
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ciones educativas podría favorecer el acceso equitativo y el desarrollo de competencias 

digitales para todos los grupos de estudiantes (Assefa et al., 2024; Afzal et al., 2023; 

Orrego y Salcedo, 2025).

Tal y como se ha podido evidenciar, el bienestar de los estudiantes universitarios es 

multidimensional y comprende aspectos tanto físicos como mentales y sociales, que 

a menudo interactúan entre sí. En el ámbito mental, diversos estudios han identifi-

cado una alta prevalencia de trastornos psicológicos, que afecta hasta a un tercio de 

la población estudiantil, especialmente en períodos de transición o crisis (Sanci et al., 

2022; Campbell et al., 2022; Gilmore et al., 2025). Entre los factores de riesgo destacan 

el estrés académico, la soledad y la falta de compromiso, mientras que la resiliencia 

y el apoyo social actúan como factores protectores (Campbell et al., 2022; Gilmore et 

al., 2025; Li et al., 2025; Segú-Odriozola, 2025). Las investigaciones sugieren que una 

buena salud mental está estrechamente vinculada con el rendimiento académico y la 

permanencia en los estudios (Cobo-Rendón et al., 2020). En cuanto al bienestar físi-

co, numerosos estudiantes reportan niveles insuficientes de actividad física, hábitos 

alimentarios inadecuados y patrones de sueño deficientes, lo cual contribuye a afecta-

ciones físicas y también mentales (Aceijas et al., 2017). Algunos estudios sugieren que 

la práctica regular de ejercicio contribuye a mejorar la salud mental, reducir el estrés 

y favorecer el bienestar general del estudiantado universitario. El bienestar social, por 

su parte, depende en gran medida del sentido de pertenencia y de las redes de apoyo. 

Los estudiantes que mantienen vínculos sociales sólidos y participan en comunidades 

académicas o extracurriculares presentan, por lo general, mayores niveles de satisfac-

ción vital y bienestar emocional (Campbell et al., 2022; Li et al., 2025). Por el contrario, 

la falta de integración social y la soledad se asocian con un mayor riesgo de malestar 

emocional.

La relación entre tecnologías digitales y bienestar estudiantil parece ser, por conse-

cuencia, ambivalente. Por un lado, las tecnologías digitales facilitan la comunicación, 

el aprendizaje y el acceso a redes de apoyo; por otro, su uso excesivo o desregulado 

puede deteriorar las tres dimensiones del bienestar anteriormente mencionadas. En el 

plano mental, el uso prolongado de pantallas (superior a 6,5 horas diarias) se asocia de 

manera consistente con mayores niveles de ansiedad, depresión, estrés y fatiga men-

tal (Das y Chaliha, 2025; Kaewpradit et al., 2025; Kee et al., 2025). Las redes sociales 

pueden ofrecer apoyo y conexión, pero también propician comparaciones sociales 

y estigmatización (Gandarillas et al., 2024). El uso nocturno de pantallas afecta a la 

calidad del sueño, y las estrategias de autorregulación, como limitar notificaciones o 

practicar detox digital, se asocian con mejoras en la salud mental. En el ámbito físico, 

el tiempo excesivo frente a pantallas conlleva sedentarismo, aumento de peso, dolores 

musculoesqueléticos y problemas de sueño (Das y Chaliha, 2025; Kee et al., 2025). 

Estos efectos se agravan cuando el uso digital reemplaza la actividad física. Finalmen-
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te, en el plano social, el reemplazo del contacto presencial por interacciones mediadas 

digitalmente puede incrementar el aislamiento y reducir la calidad de las relaciones 

(Das y Chaliha, 2025).

En definitiva, el bienestar integral en contextos universitarios digitales requiere pro-

mover una relación equilibrada y consciente con la tecnología, sustentada en la auto-

rregulación, la competencia digital y la adopción de hábitos saludables. Alcanzar este 

equilibrio implica reconocer que el problema no radica únicamente en la cantidad de 

tiempo que se pasa frente a las pantallas ni en el tipo de dispositivo utilizado, sino en 

los usos, propósitos y significados que los estudiantes atribuyen a dichas tecnologías. 

No es tanto el dispositivo —ya sea un teléfono inteligente, un ordenador o una table-

ta— el que condiciona el bienestar estudiantil, sino las prácticas digitales que se desa-

rrollan a través de él y la intencionalidad de su uso, así como las otras actividades de 

la vida cotidiana a las que se renuncia por dedicar tiempo al dispositivo digital. Desde 

esta perspectiva, la educación superior tiene un papel fundamental en la promoción 

de la salud digital, entendida como la habilidad de utilizar la tecnología para potenciar 

el aprendizaje, la conexión social y el crecimiento personal sin comprometer la salud 

física, mental y social.

4. Implicaciones sociales y culturales de la creciente dependencia tecnológica

La expansión de las tecnologías digitales ha transformado profundamente las formas 

en que los estudiantes universitarios se relacionan y construyen sus identidades 

culturales. La creciente dependencia tecnológica no solo reconfigura los vínculos 

interpersonales y los modos de pertenencia social, sino que también redefine los 

procesos de aprendizaje e inclusión dentro del espacio universitario. Las tecnologías 

digitales, por lo tanto, constituyen un eje central de la experiencia estudiantil con-

temporánea, con implicaciones que, si bien pueden ser positivas, también presentan 

ciertos retos. 

Las tecnologías digitales —como son las redes sociales y aplicaciones de mensajería, 

así como las plataformas colaborativas— han ampliado las posibilidades de colabora-

ción y comunicación entre el alumnado universitario. Estas herramientas facilitan la 

creación y el mantenimiento de grupos sociales, la cooperación académica y la comu-

nicación sincrónica y asincrónica, incluso a distancia (Jahangeer y Bano, 2025; Gutié-

rrez-Porlán et al., 2018). Los entornos digitales favorecen el aprendizaje colaborativo y 

la socialización entre pares, fortaleciendo la participación y el sentido de comunidad. 

No obstante, la mediación tecnológica también parece introducir ciertas tensiones en 

la calidad de las interacciones presenciales. Algunos estudios sugieren que la depen-

dencia de la comunicación digital puede disminuir las habilidades no verbales, generar 

malentendidos y favorecer cierto desapego emocional (Kurmanova et al., 2022). Tam-
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bién el uso excesivo de redes sociales o de los smartphones puede derivar en aislamien-

to social o dificultades comunicativas, afectando a la salud mental y el bienestar rela-

cional del alumnado de Educación Superior. Los estudiantes universitarios muestran, 

sin embargo, una notable capacidad de adaptación, utilizando diferentes plataformas 

según la naturaleza y profundidad de los vínculos sociales. De esta forma, combinan 

entornos digitales para mantener relaciones preexistentes y organizar encuentros en 

línea, aunque la creación de nuevas relaciones sigue siendo más efectiva en contextos 

presenciales.

Asimismo, el entorno tecnológico universitario se ha convertido en un espacio cla-

ve para la construcción de la identidad digital y el sentido de pertenencia cultural. 

Plataformas como redes sociales o entornos virtuales de aprendizaje permiten a los 

estudiantes descubrir y proyectar diferentes aspectos de su identidad personal y co-

lectiva (Ghahramani et al., 2024; Ramdlani et al., 2024). Las redes sociales actúan 

como espacios de construcción identitaria donde los estudiantes moldean su au-

toconcepto y su sentido de pertenencia cultural, y eventualmente desarrollan su 

capital social. A través de plataformas como TikTok, Instagram o X, los jóvenes uni-

versitarios ensayan identidades y negocian normas sociales, lo que puede fortalecer 

la autoexpresión, pero también provocar comparaciones sociales y presiones de con-

formidad (Ramdlani et al., 2024). Asimismo, las redes sociales facilitan la integración 

intercultural, especialmente en estudiantes internacionales o de minorías culturales 

(Timmis y Muñoz-Chereau, 2019; Alguacil y Valdivia, 2025). Sin embargo, la cul-

tura digital universitaria también parece reproducir desigualdades. Factores como 

la brecha digital de acceso, las competencias digitales o las diferencias culturales 

influyen en la capacidad de participación y representación dentro de los espacios 

virtuales (Timmis y Muñoz-Chereau, 2019). 

La dependencia tecnológica también amplifica desigualdades preexistentes en el 

acceso y los resultados académicos. Las diferencias socioeconómicas, culturales, 

geográficas y de género —que a su vez son interseccionales— condicionan la dis-

ponibilidad de dispositivos, conectividad y competencias digitales necesarias para 

participar plenamente en la vida académica (Assefa et al., 2024; Afzal et al., 2023; 

Aziz y Hossain, 2024). Por ejemplo, los estudiantes de entornos rurales o de bajos 

ingresos suelen depender de teléfonos móviles con conectividad limitada, lo que 

afecta a la calidad de su aprendizaje y participación (Sezgin y Firat, 2024; Müller et 

al., 2023). La tabla 2 sintetiza los factores estructurales que configuran la brecha di-

gital universitaria y su impacto en la equidad educativa. Superar estas inequidades 

requiere estrategias institucionales sostenidas, como inversión en infraestructura, 

programas de competencia digital y políticas inclusivas de acceso (Orrego y Salcedo, 

2025).
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Tabla 2. Factores determinantes de la brecha digital en la Educación Superior

Factor Impacto principal

Nivel socioeconómico. Limitado acceso y habilidades.

Zona rural/urbana. Conectividad desigual.

Género. Menor acceso y formación en mujeres.

Alfabetización digital. Brechas en participación y rendimiento.

 

Las implicaciones sociales y culturales de la dependencia tecnológica en la universidad 

son complejas y multidimensionales. Por un lado, la tecnología potencia la colabo-

ración, la comunicación y la expresión identitaria, pero también introduce nuevas 

formas de desigualdad y presión social. Su impacto no depende únicamente del dis-

positivo o la plataforma, sino del uso que los estudiantes hacen de estas herramientas, 

de las competencias con las que las emplean y del acompañamiento que reciben. En 

última instancia, construir una cultura digital universitaria saludable y equitativa re-

quiere fomentar un uso crítico, la autorregulación y la conciencia social en torno a las 

tecnologías digitales, de modo que estas actúen como un medio de inclusión, bienestar 

y desarrollo cultural, y no como un factor de fragmentación o dependencia.

5. Conclusiones y recomendaciones

De acuerdo con la revisión de la literatura, se pueden identificar una serie de hallazgos 

consistentes sobre el uso de pantallas por parte de los estudiantes universitarios en el 

contexto actual y pospandémico:

1.	 Incremento significativo del tiempo de exposición, provocado por la pandemia de 

COVID-19, que generó un aumento notable en las horas diarias dedicadas a inter-

net y dispositivos móviles. En la muestra de 671 universitarios de la Universidad de 

Jaén, se observó un crecimiento sostenido del tiempo de uso, pasando de patrones 

moderados a intensivos (Carpio-Fernández et al., 2021).

2.	 El período pospandemia evidenció un uso predominantemente académico, pero 

las actividades sociales y recreativas se integraron significativamente. La convi-

vencia de ambas esferas, especialmente el uso excesivo de redes sociales y chats, 

provocó interferencias en los trabajos académicos (Carpio-Fernández et al., 2021; 

Granda et al., 2025).

3.	 El uso abusivo de pantallas en estudiantes universitarios se asocia con dificultades 

académicas, como bajo rendimiento y falta de concentración; problemas sociales, 

incluyendo aislamiento y conflictos, y afectaciones en la salud, tales como fati-
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ga visual, ansiedad y agotamiento psicológico (Carpio-Fernández et al., 2021; Gó-

mez-Navas et al., 2023; Granda et al., 2025).

4.	 La revisión sistemática de 646 artículos realizada por Granda et al. (2025) confirma 

que el empleo desmedido de pantallas afecta negativamente el rendimiento aca-

démico, dificulta la atención sostenida, deteriora las habilidades interpersonales y 

conlleva problemas de salud física y emocional.

El uso de pantallas se ha consolidado como elemento estructural de la experiencia 

universitaria, especialmente tras la pandemia, facilitando la continuidad educativa y la 

conectividad en contextos híbridos, sin embargo, su empleo indiscriminado compro-

mete el desarrollo holístico de los estudiantes, afectando no solo al rendimiento aca-

démico, sino también al bienestar físico, mental y social. Aunque la tecnología sigue 

siendo un recurso valioso para la formación superior, los hallazgos evidencian que la 

ausencia de límites y estrategias de autorregulación genera consecuencias negativas 

que persisten más allá de la crisis sanitaria. Por tanto, la educación universitaria actual 

requiere un enfoque de salud digital que priorice el equilibrio entre los beneficios pe-

dagógicos de las pantallas y la protección del bienestar integral del estudiantado.

Aunque durante las clases los estudiantes utilizan los dispositivos digitales para con-

sultas o extraer información, o ante preguntas inesperadas de los docentes, ellos están 

expuestos a una cantidad mucho mayor de elementos distractores originados especí-

ficamente en sus smartphones y, por lo tanto, las interrupciones provenientes de sus 

recursos tecnológicos tienen un efecto en su concentración. Ante esta situación, las 

distracciones vinculadas al uso de tecnología generan un impacto subjetivo conside-

rable, independientemente de su frecuencia real, situación que conlleva que los do-

centes evalúen esta influencia y desarrollen estrategias pedagógicas que mantengan la 

concentración del estudiante en el uso académico exclusivo a la hora de la clase.

La presencia constante de las tecnologías digitales ha redefinido la manera en que los 

estudiantes actúan, participan y se relacionan con los demás compañeros, pasando de 

un uso instrumental hacia una participación en entornos mediáticos como espacio de 

interacción social y de expresión personal, incluso como una forma de convivencia. 

Esto ha generado otro tipo de dinámicas comunicativas, independientes de la presen-

cialidad y la coincidencia temporal, de hecho, los estudiantes perciben motivación y 

alegría cuando están vinculados a grupos en los que participan de modo presencial y/o 

digital, lo que ha generado el reto de integrar y transformar las expectativas, ritmos y 

formas de relación entre docente y estudiante. 

Para promover un uso responsable y saludable de las pantallas, se proponen las si-

guientes recomendaciones:
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	- Establecer horarios fijos de conexión y desconexión, máximo 6 horas diarias 

combinadas de uso académico y no académico. 

	- Realizar pausas activas para reducir fatiga visual. 

	- Limitar redes sociales durante períodos de estudio. 

	- Promover entornos de aprendizaje híbrido flexible que reduzcan la dependen-

cia exclusiva de pantallas sincrónicas. 

	- Implementar políticas institucionales de desconexión saludable como no envío 

de correos o tareas fuera del horario.

	- Crear programas interinstitucionales de sensibilización sobre riesgos del uso 

excesivo de pantallas, involucrando a universidades, ministerios de educación 

y salud. 

	- Desarrollar guías prácticas institucionales con recomendaciones basadas en 

evidencia y difundirlas en orientación académica y tutorías.

La implementación conjunta de estas medidas permitirá transformar el uso de las 

pantallas de un factor de riesgo a una herramienta que potencie tanto el aprendizaje 

universitario como el bienestar integral de los estudiantes.
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1. Introducción

La transición de la docencia presencial a los entornos virtuales ha transformado pro-

fundamente las dinámicas de enseñanza y aprendizaje. Este cambio no se limita al uso 

de herramientas digitales, sino que implica una reconfiguración pedagógica que prio-

riza la autonomía del estudiante, la comunicación asincrónica, un mayor peso como 

mediador del rol docente (Salinas, 2017) por encima de la transmisión de contenidos, 

y la adaptación flexible de los contenidos. En este escenario, la planificación debe con-

templar la interacción significativa, la evaluación continua y el uso diversificado de 

recursos digitales. Asimismo, la virtualidad exige competencias socioemocionales en 

docentes y estudiantes para sostener la motivación y el compromiso. La educación en 

línea no es una simple traslación de lo presencial, sino un entorno con características 

propias que demanda estrategias pedagógicas innovadoras y una formación docente 

permanente (del Arco et al., 2025).

En lo que respecta a la evaluación en entornos virtuales de aprendizaje (EVA), los 

desafíos son múltiples. La integridad académica y la autenticidad del desempeño estu-

diantil siguen siendo puntos críticos. Soluciones como el proctoring ofrecen respuestas 

tecnológicas, aunque no exentas de dilemas éticos y de privacidad. Selwyn (2020) 

recuerda que el uso de vigilancia algorítmica en educación requiere una evaluación 

crítica de sus implicaciones pedagógicas y sociales. Frente a ello, las investigaciones 

recomiendan privilegiar estrategias didácticas como la evaluación continua, la retro-

alimentación personalizada y las tareas colaborativas, que refuerzan la participación 

activa y auténtica del estudiante (Gikandi et al., 2019).
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En este marco, la incorporación de la inteligencia artificial (IA) y la evaluación basa-

da en algoritmos emergen como uno de los grandes retos y oportunidades del siglo 

xxi. Estas tecnologías permiten automatizar correcciones, generar retroalimentaciones 

adaptadas y detectar patrones de aprendizaje, optimizando tiempos y recursos. Sin 

embargo, también plantean riesgos significativos: opacidad de los algoritmos, sesgos 

derivados de los datos y amenazas a la privacidad estudiantil. Holmes et al. (2021) ad-

vierten que la evaluación con IA debe ser pedagógicamente fundamentada y no solo 

tecnológicamente viable. El desafío, por tanto, no es únicamente técnico, sino profun-

damente educativo y ético: se trata de garantizar que los algoritmos se conviertan en 

aliados que complementen la labor docente, sin deshumanizar el proceso de evalua-

ción ni comprometer la equidad y el bienestar de los estudiantes.

2. Evaluación tradicional vs. evaluación digital

El modelo tradicional de evaluación, ampliamente extendido durante décadas, se ha 

basado en la medición de logros conceptuales a través de pruebas y exámenes que 

clasifican y seleccionan al estudiantado. En este paradigma, el estudiante ocupa un 

papel pasivo, limitado a responder a los criterios definidos por el docente, sin una 

participación activa en el proceso evaluador. La función de la evaluación se reduce, 

así, a verificar resultados y asignar calificaciones, más que a acompañar y mejorar el 

aprendizaje (Berlanga y Juárez, 2020). Este enfoque, de carácter eminentemente su-

mativo y reproductivo, ha consolidado una cultura escolar en la que se estudia para 

el examen, reforzando la memorización y dejando en segundo plano el desarrollo de 

competencias críticas, creativas y colaborativas.

Las expresiones habituales en el discurso educativo, como evaluar para saber, no 

existe lo que no se evalúa o no podemos conocer si progresamos al margen de la 

evaluación, reflejan la preocupación creciente por medir y analizar los resultados de 

la acción formativa. Sin embargo, muchas de las reformas pedagógicas impulsadas 

en las últimas décadas han evidenciado que, si la evaluación no cambia, nada cam-

bia realmente. Aunque se introduzcan metodologías innovadoras en la enseñanza, 

si los sistemas de evaluación siguen anclados en prácticas tradicionales, tanto do-

centes como estudiantes tienden a orientar su esfuerzo hacia lo que será objeto de 

examen, reproduciendo el círculo de la evaluación tradicional calificadora (Alcaraz 

y Fernández, 2024).

En este marco, el paso de modelos tradicionales a modelos donde lo tecnológico va 

ganando terreno implica que en los procesos de evaluación haya una transición de 

las pruebas escritas principalmente y correcciones manuales hacia enfoques digitales, 

basados en plataformas tecnológicas, analíticas de aprendizaje y automatización. La 

evaluación tradicional, caracterizada por exámenes en papel, tareas presenciales y 
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calificación docente directa, ha ofrecido durante décadas un marco de referencia es-

table y estandarizado. Sin embargo, este modelo tradicional se ha caracterizado por 

su rigidez y por centrarse en la medición de resultados más que en los procesos de 

aprendizaje (Bulut et al., 2024).

Metodologías innovadoras, acompañadas por la incorporación de la tecnología en el 

contexto educativo, han derivado irremediablemente hacia una evaluación digital que 

posibilita ampliar las posibilidades al permitir la integración de múltiples formatos 

(cuestionarios interactivos, simulaciones, análisis de trazas digitales) y generar da-

tos de forma continua. Los métodos de enseñanza innovadores representan enfoques 

transformadores que van más allá de los modelos tradicionales, que buscan motivar e 

inspirar a los estudiantes a través de la creatividad, el pensamiento crítico y la parti-

cipación activa, mejorando la retención y el compromiso del alumnado (Oshuporu et 

al., 2024).

De la misma forma que, como se ha mencionado, la educación en línea no es una 

simple traslación de lo presencial, la evaluación digital no debería entenderse como 

una simple transposición del examen tradicional al entorno en línea (Heil e Ifenthaler, 

2023), sino como una oportunidad para rediseñar las prácticas evaluativas con crite-

rios de inmediatez, personalización y accesibilidad. Además, el uso de analíticas de 

aprendizaje ha permitido escalar la provisión de feedback, lo que mejora la percepción 

de utilidad de la evaluación y favorece la autorregulación del estudiante (Pardo et al., 

2019).

Así, mientras que en la evaluación tradicional la retroalimentación suele ser tardía 

y general, en la evaluación digital el retorno puede producirse de manera inmedia-

ta, enriqueciendo la interacción pedagógica y favoreciendo la motivación (Weidlich 

et al., 2025; Barberá-Gregori y Suárez-Guerrero, 2021). Esta inmediatez, junto con 

la capacidad de personalizar itinerarios y tareas, convierte la evaluación digital en 

un mecanismo potencialmente más inclusivo, aunque depende en gran medida de 

la infraestructura tecnológica disponible y de la alfabetización digital de docentes y 

estudiantes.

2.1. Evolución hacia una evaluación formadora

Hoy se reconoce la necesidad de articular de manera integrada los procesos de ense-

ñar, aprender y evaluar como componentes inseparables de una educación de calidad. 

La evaluación deja de concebirse como un acto final para transformarse en un proce-

so continuo y formativo que guía y retroalimenta el aprendizaje. Andrade y Heritage 

(2018) sostienen la idea de que la evaluación formativa es una práctica pedagógica 

muy impactante cuando se integra en la enseñanza, ayudando a ajustar la propuesta 
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didáctica en función de las necesidades del alumnado. Desde esta perspectiva, el rol 

docente trasciende la transmisión de contenidos, asumiendo una función mediadora 

que promueve el desarrollo de competencias. La enseñanza no puede desligarse de la 

evaluación que ha de estar alineada y ser coherente con los objetivos de aprendizaje y 

promover el autoaprendizaje (López Pastor, 2019). Solo así se produce una enseñanza 

verdaderamente significativa (Torrance, 2017), evaluando con sentido y reconociendo 

el valor del proceso tanto como el del resultado.

Los cambios metodológicos hacia un aprendizaje activo, inclusivo y centrado en el 

estudiante implican necesariamente una transformación profunda de las prácticas 

evaluativas. No es viable aplicar métodos tradicionales en contextos que fomentan la 

autonomía, el pensamiento crítico y la colaboración. Boud y Falchikov (2016) apun-

tan que las innovaciones pedagógicas solo pueden tener éxito si van acompañadas de 

un rediseño coherente de la evaluación que refleje los objetivos de aprendizaje. De 

este modo, la evaluación debe dejar de estar centrada exclusivamente en la medición 

de resultados para convertirse en un proceso participativo y formativo. Nicol (2018) 

enfatiza la importancia de la autoevaluación y la coevaluación como estrategias que 

fortalecen la metacognición y la responsabilidad del estudiante sobre su aprendizaje. 

A su vez, Andrade (2020) advierte que evaluar con herramientas del pasado limita 

el potencial de las metodologías del presente, como el aprendizaje basado en proyec-

tos o por competencias. Transformar la evaluación se presenta, entonces, como una 

condición indispensable para garantizar la coherencia y sostenibilidad de los cambios 

educativos.

La evaluación con fines formativos y formadores se ha consolidado como un pilar 

esencial en el marco educativo contemporáneo, al desplazar la lógica meramente cali-

ficadora para orientarse al acompañamiento del aprendizaje. Este enfoque fomenta la 

reflexión, la retroalimentación continua y la participación activa del estudiante. An-

drade (2019), además, destaca la dimensión ética y pedagógica de la evaluación for-

madora, pues contribuye al desarrollo de habilidades de autorregulación, juicio crítico 

y autonomía, redundando en una mejora de los resultados y una mayor motivación y 

compromiso del estudiantado (Wiliam, 2018). 

2.2. Tecnologías educativas y cultura de la pantalla

En la actualidad, las tecnologías educativas se desarrollan en medio de una omni-

presente cultura de la pantalla, caracterizada por la hiperconexión, la inmediatez y 

una movilidad constante. Estas pantallas —tabletas, computadoras, teléfonos inteli-

gentes— han transformado radicalmente la manera en que estudiantes y docentes 

acceden al conocimiento, se comunican y entienden el aprendizaje, e implican una 

reconfiguración cultural, cognitiva y pedagógica del entorno educativo.
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Desde una perspectiva crítica, Williamson (2020) argumenta que la proliferación de tec-

nologías educativas no es simplemente una respuesta a necesidades pedagógicas, sino un 

fenómeno sociocultural e ideológico y que, desde un enfoque tecnocentrista, se consi-

dera como una solución a los retos actuales en educación (tecnosolucionismo) (Blanch, 

2025). Este enfoque plantea la adopción tecnológica en el contexto educativo siguiendo 

discursos de eficiencia y automatización y obviando fundamentos pedagógicos sólidos 

a partir de una racionalidad tecnológica De hecho, esta racionalidad tecnológica otorga 

primacía a la acción y concibe los objetos como simples recursos para alcanzar determi-

nados fines, sin considerar de manera profunda las consecuencias de dicho proceder, 

donde predomina el carácter empírico, positivo y funcional (Aguilar, 2025).

La creciente imbricación entre educación y pantallas hace necesaria una pedagogía me-

diática reflexiva, capaz de situar la tecnología no como un fin en sí mismo, sino como 

un medio para promover aprendizajes significativos y críticos. Castañeda y Graves Wolf 

(2021) plantean una visión contemporánea de la tecnología educativa que reconoce 

tanto su potencial transformador como sus implicaciones filosóficas y epistemológicas, 

subrayando la importancia de un diseño instruccional consciente que no solo incorpore 

dispositivos y aplicaciones, sino que se interrogue sobre los marcos de poder, conoci-

miento y cultura en los que se inscriben. Esta perspectiva se refuerza en el contexto 

pospandemia, donde la digitalización acelerada de la enseñanza puso en evidencia la 

necesidad de pasar de un uso instrumental de la tecnología a un enfoque reflexivo y 

crítico sobre sus impactos en el ecosistema educativo (Castañeda y Selwyn, 2018).

En la última década se ha transitado de un entusiasmo inicial por entornos de realidad 

virtual hacia un interés creciente en la inteligencia artificial aplicada a la educación, 

la consolidación de la enseñanza híbrida y la expansión de los recursos educativos 

abiertos (Rueda Chávez y Tovar Mendoza, 2025; Ayuso-del Puerto y Gutiérrez-Esteban, 

2022). Junto con estas innovaciones, emergen preocupaciones fundamentales sobre la 

alfabetización crítica de datos, entendida como la capacidad del alumnado y del profe-

sorado para interpretar, cuestionar y utilizar de manera ética los datos que producen 

y consumen en entornos digitales. También, por el uso y abuso de las pantallas en los 

procesos educativos, que, por un lado, ha implicado diversificar recursos y enriquecer 

experiencias de aprendizaje, pero, por otro, genera riesgos asociados al uso excesivo y 

no siempre crítico de la tecnología. 

Diversos estudios han mostrado que las pantallas posibilitan la interacción multimodal 

y la personalización de las experiencias de enseñanza, especialmente en contextos hí-

bridos o a distancia (Bond et al., 2020; Selwyn 2022). Sin embargo, la intensificación 

del tiempo frente a dispositivos digitales ha suscitado preocupaciones sobre la salud 

física, cognitiva y socioemocional de los estudiantes, derivando en lo que ha venido 

llamándose tecnofatiga y en una percepción de pérdida de la dimensión relacional 
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de la enseñanza (Bozkurt et al., 2020). Esta sobrerrepresentación de lo digital en la 

práctica educativa conlleva el riesgo de convertir la mediación tecnológica en un fin 

en sí mismo, diluyendo la importancia de la interacción pedagógica y del contacto 

humano. Inclusive, hoy en día se debate si la tecnoeducación se convierte en una 

poderosa arma económica en manos de las empresas multinacionales y de los países 

capaces de liderarla versus países menos desarrollados que no tienen posibilidades de 

acceso, ahondando así una brecha digital, cognitiva y socioeconómica (Cortina, 2024).

Pérez‑Juárez et al. (2023) advierten que los estudiantes experimentan distracciones 

digitales significativas, incluso en entornos donde la tecnología está plenamente in-

tegrada. Esto subraya la necesidad no solo de enseñar con tecnología, sino de educar 

para aprender con ella de una forma sostenible que promueva la alfabetización digital, 

la práctica educativa consciente y el bienestar digital, y que evite caer en una visión 

simplista o incapacitante de las pantallas como fin en sí mismas.

2.3. La evaluación digital: inmediatez, personalización, accesibilidad, reducción de sesgos

En la última década, la evaluación digital ha pasado de ser un mero trasvase del exa-

men tradicional a un ecosistema de prácticas, datos y herramientas que reconfigura 

cómo recogemos evidencia de aprendizaje y cómo la devolvemos al estudiante. Las 

revisiones recientes subrayan que no se trata solo de poner pruebas en línea, sino de 

rediseñar la evaluación para aprovechar la interactividad, la trazabilidad y la automa-

tización propias de los entornos digitales (Heil y Ifenthaler, 2023). Este desplazamien-

to metodológico sitúa a la evaluación como un proceso continuo, más formativo que 

puntal, en el que la tecnología posibilita ciclos de realimentación más rápidos, infor-

mación más rica y decisiones pedagógicas mejor informadas (Heil y Ifenthaler, 2023).

Una de las ventajas más sólidas de la evaluación digital es la rapidez del retorno de la 

información. La retroalimentación inmediata o casi en tiempo real permite cerrar con 

rapidez la brecha entre desempeño y regulación del aprendizaje, con efectos positivos 

en la motivación y en la autorregulación del alumnado (Fisher et al., 2025). La eviden-

cia reciente muestra, por ejemplo, que retrasos superiores a 10 días reducen de ma-

nera significativa la motivación estudiantil; por el contrario, sistemas de analíticas de 

aprendizaje que generan feedback inmediato mejoran la elaboración del conocimiento 

y la implicación en tareas colaborativas (Zheng et al., 2022; Weidlich et al., 2025). Estos 

efectos son especialmente notorios cuando el feedback es accionable y se entrega mien-

tras el estudiante aún puede usarlo para mejorar su rendimiento.

La digitalización facilita prácticas de evaluación personalizada (Pardo et al., 2018), des-

de pruebas adaptativas y bancos de ítems con dificultad ajustable hasta mensajes de 

feedback generados a partir de trazas de interacción en el campus virtual. La literatura 

reciente documenta que los docentes pueden escalar feedback personalizado (p. ej., 
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con herramientas tipo OnTask) manteniendo su pertinencia pedagógica, y que las 

analíticas de aprendizaje y la IA explicable (XAI) ayudan a alinear la personalización 

con criterios de transparencia y rendición de cuentas. En contextos experimentales, el 

feedback automatizado y personalizado mejora la percepción de utilidad, el autocono-

cimiento sobre el proceso de aprendizaje y, en varios casos, el rendimiento.

Por otra parte, la accesibilidad es un principio rector de la evaluación digital. Baldwin 

et al. (2021) sostienen que la adopción de marcos como WCAG (Web Content Accessi-

bility Guidelines, es decir, Pautas de Accesibilidad para el Contenido Web) y el diseño 

universal para el aprendizaje (DUA) en instrumentos y rúbricas de evaluación en lí-

nea contribuye a eliminar barreras y a garantizar la participación de estudiantes con 

diversas necesidades. 

En el contexto de la evaluación digital, aplicar WCAG o DUA significa que los cues-

tionarios, plataformas de e-learning y materiales de retroalimentación se diseñen para 

que cualquier estudiante pueda acceder y responder sin barreras. De forma más con-

creta implicaría ofrecer preguntas en varios formatos (texto, audio, imágenes), permi-

tir distintos modos de respuesta (escrito, grabación, multimedia) y diseñar actividades 

que motiven a perfiles diversos de estudiantes. 

No obstante, estudios cualitativos con profesorado universitario (Sanderson et al., 

2022) muestran brechas de conocimiento y de aplicación práctica (p. ej., subtitulado, 

descripciones alternativas, navegación por teclado), lo que sugiere la necesidad de 

políticas institucionales y formación específica para que la evaluación digital sea ver-

daderamente inclusiva.

Finalmente, hay que considerar que la evaluación digital puede reducir sesgos de va-

rias maneras (Peter et al., 2024), aunque también introduce desafíos que deben gestio-

narse explícitamente. En la corrección humana, la estructuración mediante criterios 

objetivos y rúbricas y, cuando es apropiado, el enmascaramiento de la identidad del 

estudiante disminuyen la influencia de atributos no pertinentes. 

A la vez, en puntuación automatizada de respuestas abiertas, la literatura psicométrica 

reciente propone métodos para auditar y mitigar sesgos algorítmicos (p. ej., análisis 

de funcionamiento diferencial del ítem, evaluación de disparidades por subgrupos y 

validación cruzada con jueces humanos). Estudios recientes en evaluación automática 

de respuestas cortas (Andersen et al., 2025) demuestran la necesidad de monitorizar la 

equidad entre géneros, lenguas y otros grupos, e integrar prácticas de IA responsable 

(Khosravi et al., 2022) y XAI para interpretar decisiones del modelo y justificar su uso. 

Así, XAI (explainable artificial intelligence = inteligencia artificial explicable) se centra en 

aplicar una serie métodos, técnicas y marcos conceptuales para que los modelos de 
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inteligencia artificial (IA), especialmente los de tipo black box (como redes neuronales 

profundas), sean más transparentes, comprensibles y auditables por personas. En edu-

cación y evaluación digital, la XAI es clave (Türkmen, 2025; Kwakye, 2025; Ghimire, 

2024) porque ayuda a explicar decisiones algorítmicas; por ejemplo, si un sistema 

corrige automáticamente ensayos o exámenes, XAI permite mostrar qué criterios o 

patrones llevaron a otorgar una calificación. Aumenta la confianza de docentes y estu-

diantes al ofrecer argumentos claros y comprensibles sobre por qué el sistema sugiere 

un feedback o asigna una nota. Detecta sesgos: la explicabilidad ayuda a auditar los 

algoritmos y comprobar si están favoreciendo o perjudicando a determinados grupos 

de estudiantes. Y en definitiva, favorece la rendición de cuentas: al ser transparente, 

facilita que la institución educativa pueda justificar el uso de estas herramientas y res-

ponder a posibles cuestionamientos éticos o legales.

En conjunto, un enfoque de evaluación responsable combina diseño instruccional 

(diseño de actividades y evaluación, recursos, rúbricas, calibración y moderación entre 

correctores), procedimientos estadísticos (DIF, fairness metrics) y gobernanza algorítmi-

ca (auditorías periódicas, documentación del modelo y revisión humana). 

La concepción contemporánea de la evaluación digital integra inmediatez (para sos-

tener la autorregulación), personalización (para ajustar evidencias y apoyos), accesi-

bilidad (para garantizar el derecho a aprender y ser evaluado sin barreras) y equidad 

mediante el control y la reducción de sesgos (para asegurar decisiones justas y trans-

parentes). Este enfoque no es meramente tecnológico: exige diseño instruccional sóli-

do, alfabetización en datos y feedback, y marcos de gobernanza y ética para el uso de IA 

en contextos educativos (Heil e Ifenthaler, 2023; Pardo et al., 2019; Baldwin e Ching, 

2021; Johnson et al., 2022).

2.4. La evaluación digital: riesgo de tecnocracia, dependencia tecnológica, 
deshumanización

La masiva integración de tecnologías digitales en los procesos evaluativos educati-

vos ha traído enormes ventajas —mayor eficiencia, escalabilidad, trazabilidad—, pero 

también arroja sombras significativas que merecen atención crítica. Tres amenazas 

emergen con especial intensidad: la tecnocracia, la dependencia tecnológica y la des-

humanización de la experiencia educativa.

El predominio de criterios técnicos sobre los fines pedagógicos puede derivar hacia 

formas de evaluación regidas más por la tecnología que por los objetivos de apren-

dizaje. La tecnocracia educativa se caracteriza por sistemas que favorecen expertos, 

algoritmos o métricas por encima de los procesos democráticos y reflexivos. Sundberg 

(2023) señala que al delegarse tareas en máquinas con funciones internas opacas, la 
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sociedad empieza a padecer formas de deshumanización y pérdida de control, lo que 

implica que las decisiones educativas podrían priorizar la eficiencia sobre la justicia y 

el propósito formativo.

Asimismo, el análisis comparativo global destaca cómo la automatización creciente 

puede generar «concentraciones injustas de poder» —otra manifestación de la tec-

nocracia educativa—, donde las decisiones se externalizan a sistemas técnicos y se 

erosiona la participación humanista.

Además, la digitalización conlleva el riesgo de que las instituciones y los alumnos se 

vuelvan excesivamente dependientes de plataformas, herramientas y conectividad. 

Sorokoumova et al. (2021) advierten sobre la creciente «hiperdependencia digital» 

entre adolescentes, quienes pasan más tiempo frente a los dispositivos, distrayéndose 

con contenidos no académicos y afectando a su atención y rendimiento educativo. 

Esta sobreexposición genera preocupaciones sobre adicción tecnológica, pérdida de 

concentración y déficit en competencias cognitivas profundas.

Todo ello puede llevar a la deshumanización: la reducción del proceso educativo a 

métricas, pantallas y algoritmos puede hacer que estudiantes y docentes se perciban 

como meros datos o cifras (Costa y Murphy, 2025; Dang y Liu, 2025). En un análisis 

filosófico sobre la educación digital, Shyroka et al. (2023) describen la digitalización 

como un proceso que «remueve lo humano» de la práctica educativa, erosionando la 

interacción empática entre docente y estudiante y el sentido de comunidad en el aula. 

Un análisis más amplio de Sundberg (2023) sitúa esta preocupación en el marco de 

la «sociedad del riesgo digital», donde la progresiva automatización de tareas sociales 

introduce profundas pérdidas en la dimensión humana y ética del conocimiento.

3. Delegar la evaluación en los algoritmos

La delegación de la evaluación en algoritmos constituye uno de los debates más re-

levantes de la última década en educación, ya que afecta tanto a la valoración de 

aprendizajes conceptuales como a dimensiones actitudinales, emocionales y procedi-

mentales. En el ámbito de los conocimientos conceptuales, los sistemas de corrección 

automática y la generación de ítems basados en inteligencia artificial se han consolida-

do como soluciones eficientes para la calificación masiva y la provisión de feedback per-

sonalizado. Bulut et al. (2024) subrayan que estas herramientas aportan consistencia 

y escalabilidad, lo que permite aliviar la carga docente y garantizar criterios homogé-

neos de evaluación. Sin embargo, también advierten sobre riesgos éticos relacionados 

con la opacidad algorítmica y la posibilidad de reproducir sesgos en los datos de entre-

namiento, lo que podría afectar a la equidad en la calificación.
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En el caso de la evaluación procedimental, los algoritmos permiten analizar trazas de 

interacción del alumnado con plataformas digitales, simuladores o entornos virtuales 

de práctica. Este seguimiento aporta información valiosa sobre la forma en que se de-

sarrollan los procesos, y no solo sobre el resultado final. Pardo et al. (2019) muestran 

cómo las analíticas de aprendizaje posibilitan ofrecer retroalimentación adaptativa so-

bre la ejecución de tareas, escalando el acompañamiento docente a cohortes amplias. 

La ventaja radica en captar dimensiones que antes eran difíciles de observar sistemá-

ticamente; sin embargo, existe el riesgo de que los procedimientos se midan solo por 

patrones de clics o tiempos de conexión, simplificando en exceso la complejidad del 

desempeño humano.

En lo que respecta a la evaluación emocional, el desarrollo del affective computing ha 

impulsado sistemas capaces de reconocer expresiones faciales, tono de voz o seña-

les fisiológicas para inferir estados emocionales durante el aprendizaje. Vistorte et al. 

(2024) destacan que estas tecnologías pueden ofrecer respuestas pedagógicas más sen-

sibles, ajustando el apoyo a estudiantes que muestran signos de frustración o desmo-

tivación. No obstante, la fiabilidad de estos sistemas es discutida, ya que las emociones 

son fenómenos culturalmente mediados y difíciles de reducir a patrones universales. 

Como señalan críticos del reconocimiento automático de emociones, la interpretación 

algorítmica puede conducir a malentendidos y, en consecuencia, a intervenciones in-

adecuadas que afecten negativamente al estudiante.

En el ámbito actitudinal, han surgido escalas y modelos psicométricos que, combina-

dos con análisis algorítmico, permiten estimar actitudes hacia el aprendizaje digital y 

la interacción con las tecnologías. Novikova et al. (2023) desarrollaron un instrumento 

que integra dimensiones cognitivas, emocionales y conductuales, mostrando el poten-

cial de estos enfoques para captar tendencias actitudinales de forma sistemática y es-

calable. El riesgo, sin embargo, estriba en que las actitudes son fenómenos dinámicos 

y contextuales; por tanto, un modelo algorítmico podría ofrecer una visión parcial o 

estática que no refleje adecuadamente la experiencia subjetiva de los estudiantes.

En conjunto, los algoritmos aplicados a la evaluación ofrecen ventajas evidentes: 

rapidez, consistencia, capacidad de personalización y detección de patrones antes 

invisibles. Pero, a la vez, plantean inconvenientes que no pueden ser ignorados: la 

opacidad de los procesos, los riesgos de sesgo y la amenaza de reducir dimensiones 

humanas complejas —como las actitudes, emociones y procedimientos— a métricas 

cuantificables. Como recuerdan Bulut et al. (2024) y Vistorte et al. (2024), el reto no 

está en rechazar estas herramientas, sino en diseñar modelos híbridos en los que la 

supervisión humana y la interpretación pedagógica sigan ocupando un lugar cen-

tral, garantizando que la evaluación digital sea rigurosa y, al mismo tiempo, profun-

damente humana.
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Tabla1. Síntesis sobre la evaluación aplicando algoritmos

Dimensión 
evaluada

Ejemplos de aplicación 
algorítmica

Ventajas Inconvenientes

Conocimientos 
conceptuales

Corrección automática de 
ítems, scoring de respuestas 
abiertas (Bulut et al., 2024).

Rapidez, consistencia y 
escalabilidad en la cali-
ficación.

Riesgo de sesgo y opa-
cidad algorítmica, pér-
dida de matices.

Procedimientos Analíticas de aprendizaje para 
seguimiento de trazas y proce-
sos (Pardo et al., 2019).

Posibilidad de observar 
procesos y dar feedback 
adaptativo.

Reducción excesiva de 
la complejidad del des-
empeño.

Emociones Reconocimiento facial, análisis 
de voz y señales fisiológicas 
(Vistorte et al., 2024).

Retroalimentación sen-
sible y apoyo personali-
zado en tiempo real.

Posible malinterpreta-
ción cultural y errores 
en la inferencia emo-
cional.

Actitudes Escalas automatizadas para 
medir actitudes hacia el apren-
dizaje digital (Novikova et al., 
2023).

Medición sistemática y 
escalable de tendencias 
actitudinales.

Visión estática o parci-
al de fenómenos diná-
micos y contextuales.

4. Conclusiones

La incorporación de la inteligencia artificial (IA) y la evaluación basada en algoritmos 

surge como un desafío para la educación contemporánea, discerniendo tanto en sus 

oportunidades como en sus amenazas. Los cambios en las formas de evaluación en 

la era de las pantallas no pueden entenderse únicamente desde lo instrumental, sino 

como un proceso profundo de dinamización y resignificación pedagógica. La incorpo-

ración de plataformas tecnológicas, las analíticas de aprendizaje y la inteligencia artifi-

cial ha evidenciado que es posible ofrecer retroalimentación inmediata, una persona-

lización de itinerarios de aprendizaje y una mayor accesibilidad para la motivación del 

estudiante para aprender. Sin embargo, estos avances deben estar acompañados de un 

rediseño coherente con los objetivos formativos, para que la evaluación no se limite a 

calificar, sino que se convierta en una práctica continua que fomente la reflexión, la 

autorregulación y el aprendizaje significativo.

Al mismo tiempo, una evaluación digital enfrenta riesgos que requieren un abordaje 

crítico. La tecnocracia educativa, la dependencia tecnológica y la deshumanización del 

proceso formativo son amenazas latentes cuando se delegan decisiones en algoritmos 

opacos o cuando la eficiencia se antepone a la equidad y a la dimensión humana de 

la educación. Frente a ello, es indispensable priorizar marcos éticos, prácticas de in-

teligencia artificial explicable y políticas institucionales que garanticen transparencia, 

equidad, justicia y protección de la privacidad de los estudiantes.

En este contexto, el papel del profesorado resulta indispensable. Aunque los algorit-

mos puedan automatizar correcciones y generar feedback escalable, la interpretación 
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pedagógica, el acompañamiento emocional y la creación de comunidades de apren-

dizaje siguen siendo funciones esencialmente humanas. La evaluación digital, en su 

versión más responsable, debe concebirse como un modelo híbrido (Balladares, 2021) 

en el que la tecnología complemente la labor docente, pero nunca la sustituya, man-

teniendo siempre el horizonte formativo y humanista de la educación.

Finalmente, la consolidación de una evaluación digital equitativa, inclusiva y pe-

dagógicamente fundamentada exige avanzar hacia una alfabetización crítica en el 

uso de tecnologías tanto para docentes como para estudiantes. Esto implica formar 

en competencias digitales en inteligencia artificial, en promover una ética de datos 

y en motivar a una comprensión reflexiva de los impactos de la tecnología en los 

procesos educativos. Solo así será posible aprovechar las oportunidades de la eva-

luación digital sin caer en sus riesgos, garantizando que el aprendizaje y el bienestar 

del estudiantado permanezcan en el centro de toda innovación educativa en el que 

se promueva un uso responsable de las pantallas y se legitime la humanización del 

proceso educativo en sí.
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1. Introducción 

En las últimas décadas, el acceso a los dispositivos digitales se ha extendido de manera 

exponencial, transformando los hábitos de vida de la población infantil. El uso de pan-

tallas, ya sea a través de tabletas, teléfonos inteligentes, ordenadores o televisores, se 

ha convertido en una actividad cotidiana desde las primeras etapas del desarrollo. En 

este contexto, el concepto de «tiempo de pantalla sedentario», definido por la Orga-

nización Mundial de la Salud como el tiempo dedicado a visualizar contenido a través 

de pantallas de manera pasiva, excluyendo los juegos interactivos que requieren ac-

tividad física, representa una variable crítica en el desarrollo temprano (World Health 

Organization [WHO], 2019). 

En España, la edad de acceso al primer móvil se sitúa en torno a los once años, y solo 

tres de cada diez familias declaran tener normas de uso (UNICEF España, s. f.). Es-

tos datos ilustran la brecha entre recomendaciones y práctica cotidiana. Además, en 

el contexto español-catalán, las pautas institucionales recientes insisten en un uso 

consciente, con límites claros, espacios comunes de uso y acompañamiento familiar, 

subrayando que «no se trata de prohibir, sino de regular y gestionar para que sea equi-

librado, consciente y seguro para toda la familia» (Departament d’Educació i Formació 

Professional [DEFP], 2025).

Esta realidad plantea interrogantes importantes sobre los efectos que puede tener una 

exposición temprana y prolongada a las pantallas en el desarrollo cognitivo, emocio-

nal, social y físico en la infancia. En concreto, la evidencia neurocientífica emergente 

asocia dicha exposición en períodos críticos con diferencias estructurales en la inte-
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gridad de la sustancia blanca y en medidas de superficie cortical en edad preescolar, 

especialmente en redes vinculadas al lenguaje y la alfabetización emergente (Hutton 

et al., 2020; 2022).

Ante estas posibles repercusiones, resulta necesario un sistema de clasificación preciso 

para comprender y abordar los distintos patrones de uso. Para orientar adecuadamen-

te los diagnósticos y las intervenciones, conviene distinguir tres niveles de interacción 

con las pantallas (Diputació de Barcelona, 2023; Salmerón Ruiz, 2023): 

	- Uso: tiempo supervisado dedicado a actividades educativas, recreativas o sociales.

	- Abuso: cuando la exposición supera las recomendaciones basadas en la evi-

dencia y falta una supervisión adecuada, incrementando el riesgo de conse-

cuencias negativas.

	- Adicción: pérdida de control sobre el tiempo de conexión y dependencia emo-

cional a pesar de los efectos adversos.

La importancia de esta clasificación cobra especial relevancia si se observa la amplia di-

fusión del uso de dispositivos digitales entre la población infantil. En el ámbito interna-

cional, las guías y revisiones actuales muestran incrementos relevantes del tiempo de 

pantalla (Brushe et al., 2023; McArthur et al., 2022; Qi et al., 2023; Salmerón Ruiz, 2023). 

En el contexto español, el estudio PASOS longitudinal (2022-2025) de la Gasol Foun-

dation (Gómez et al., 2025) muestra una evolución clara en el tiempo de uso de pan-

tallas entre la población de 8 a 16 años: en 2022 la media era de 2 horas y 19 minutos 

diarios entre semana y 4 horas y 14 minutos durante el fin de semana; mientras que 

en 2025 esas cifras aumentaron hasta 3 horas y 57 minutos entre semana y 5 horas 

y 46 minutos los fines de semana. Además, el estudio señala una asociación entre un 

mayor tiempo de pantalla y un incremento del coeficiente cintura/talla, indicador 

vinculado al riesgo de sobrepeso (Gómez et al., 2025).

Asimismo, en la adolescencia se observan hábitos domésticos que incrementan riesgos: 

más de la mitad duerme con el móvil en su habitación y 1 de cada 5 lo usa pasada la 

medianoche; esta práctica triplica indicadores de riesgo online (UNICEF España, s. f.).

Respecto a edades más tempranas, según un estudio (Pons et al., 2021), el tiempo 

medio dedicado al uso recreativo de pantallas era de 1 hora y 11 minutos diarios en 

menores de 2 años; de 1 hora y 53 minutos en la franja de 2 a 6 años, y de 2 horas y 

14 minutos en los niños y niñas de 6 a 10 años.
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Estos datos ponen de manifiesto la necesidad urgente de disponer de criterios claros y 

basados en la evidencia que orienten a familias, educadores y profesionales de la sa-

lud. Por ello, este capítulo revisa la evidencia científica y las recomendaciones oficiales 

dirigidas a los tramos de edad de 0 a 6 años y de 7 a 12 años, con el objetivo de delimi-

tar los límites saludables de uso, identificar señales de alerta y ofrecer guías prácticas 

para un uso responsable y beneficioso de las pantallas durante la infancia.

Por ello, este capítulo se organiza en políticas, recomendaciones y buenas prácticas; 

brecha entre guías y práctica real, y panorama normativo en el ámbito escolar; segui-

do de conclusiones. El objetivo es delimitar los límites saludables de uso, identificar 

señales de alerta y ofrecer guías prácticas para un uso responsable y beneficioso de las 

pantallas durante la infancia.

2. Políticas, recomendaciones y buenas prácticas

La rápida expansión del uso de pantallas entre la población infantil ha despertado el 

interés de las organizaciones sanitarias internacionales y nacionales, que han elabora-

do guías para evitar los efectos adversos asociados a la exposición excesiva. Estas reco-

mendaciones se basan en la evidencia científica sobre desarrollo neurológico, hábitos 

de sueño y riesgo de obesidad, y establecen umbrales de seguridad adaptados a cada 

edad. A continuación, se presentan los principales consensos, para después contrastar-

los con datos reales de uso y con tendencias de comportamiento extraídas de diversos 

estudios poblacionales.

Premisas y límites por edad

Antes de analizar las recomendaciones por franjas de edad, es importante destacar dos 

premisas fundamentales:

	- Plasticidad y desarrollo temprano (0-5 años):

	- Este período constituye una etapa crítica para las influencias ambientales en la 

formación del cerebro, el lenguaje y las habilidades sociales. Por ello, cualquier 

exposición a pantallas debe ser mínima y siempre bajo supervisión (AACAP, 

2025).

	- Consolidación de hábitos saludables (6-12 años):

	- Durante la etapa de Educación Primaria, aunque aumenta la capacidad de 

razonamiento, todavía se están definiendo las rutinas de sueño, juego y ac-

tividad física. Por tanto, es imprescindible establecer límites claros en cuanto 
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al tiempo y los contextos de uso de pantallas, para prevenir el sedentarismo, 

alteraciones del sueño y efectos negativos en el aprendizaje y las relaciones 

sociales (AEP, 2024).

Teniendo en cuenta estas premisas, las recomendaciones se distribuyen por franjas de 

edad de la siguiente manera:

	- 0-6 años:

Según la OMS (WHO, 2019), no se recomienda el tiempo sedentario frente 

a pantallas (como ver la televisión, vídeos o jugar a videojuegos) en meno-

res de 1 año. Para los niños y niñas de 2 a 4 años, dicho tiempo no debería 

superar 1 hora diaria, siendo preferible que sea incluso menor. En la misma 

línea, la American Academy of Pediatrics (AAP) (AAP Council on Communi-

cations and Media [CCM], 2016) recomienda evitar la exposición a pantallas 

en menores de 2 años y limitarla a un máximo de 1 hora diaria entre los 2 

y 6 años, siempre bajo supervisión adulta, para minimizar interferencias en 

el desarrollo del lenguaje y el vínculo afectivo. A nivel nacional, la Asocia-

ción Española de Pediatría (AEP) (2024) amplía la franja «libre de pantallas» 

hasta los 6 años, permitiendo únicamente usos excepcionales, como video-

llamadas, siempre en un entorno controlado. Por su parte, el protocolo de 

actividades preventivas y de promoción de la salud en la edad pediátrica del 

Departament de Salut (DS) de la Generalitat de Cataluña (2025) establece 

que en menores de 3 años no se debe utilizar ningún tipo de pantalla y que 

entre los 4 y 6 años se recomienda una exposición limitada y acompañada, 

con un máximo de media hora diaria. Además, este uso acompañado y limi-

tado debe ser preferentemente en espacios comunes y evitando la televisión 

de fondo; se sugiere priorizar el acompañamiento y el tipo de actividad sobre 

el tiempo en sí (DEFP, 2025).

	- 7-12 años:

En esta etapa, la AEP (2024) establece un límite de 1 hora diaria para el uso 

de pantallas, incluido el tiempo dedicado a actividades escolares y tareas. 

Este uso debe realizarse bajo la supervisión de una persona adulta, y se re-

comienda evitar la exposición durante las dos horas previas al descanso noc-

turno, con el fin de preservar la calidad del sueño. En el ámbito autonómico, 

según el DS de la Generalitat de Cataluña (2025), se aconseja un incremento 

progresivo y supervisado del tiempo de exposición, con un máximo de 1 

hora diaria. Y no introducir teléfonos con internet ni redes sociales a estas 

edades (DEFP, 2025).
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 Principios comunes y buenas prácticas

De forma transversal, las guías coinciden en una serie de principios comunes que pue-

den resumirse en los siguientes puntos clave y buenas prácticas (tabla 1):

Tabla 1. Principios comunes de orientación para un uso  

saludable de pantallas en la infancia (0-12 años)

Puntos clave Buenas prácticas

Límites por edad

Proteger las primeras 
edades (0 a 6 años)

En los 0-3 años, evitar pantallas; de 4-6 años, uso limitado, 
acompañado y breve (AAP CCM, 2016; Botella Mas y Escala 
Holgado, 2023; Canadian Paediatric Society [CPS], 2017; Gene-
ralitat de Cataluña, DS, 2025).
En los 0-6 años «no existe un tiempo seguro», con la única 
excepción de contacto social supervisado y con objetivo 
concreto (AEP, 2024; AEP, s. f.).

Tiempo máximo de 1 h 
(7 a 12 años)

Mantener el uso por debajo de 1 h/día, con supervisión y lími-
tes pactados (Generalitat de Cataluña, DS, 2025; AEP, 2024).
El contenido debe ser sin violencia, con transiciones lentas de 
la imagen y adecuado a la edad (Generalitat de Cataluña, DS, 
2025).

Dispositivos y contexto de uso

Primer móvil Introducir primero un móvil sencillo sin internet y evitar los 
móviles inteligentes antes de los 12 años (Generalitat de Cata-
luña, DS, 2025; Som Connexió, 2021).

Ubicación y dispositivos 
fuera del dormitorio

Uso de pantallas en zonas comunes y fuera de la habitación 
(Urraca Camps et al., 2024; DEFP, 2025).

Tecnoferencia1 Evitar tener la televisión encendida de fondo (AEP, s. f.; Gene-
ralitat de Cataluña, DS, 2025; Kostyrka-Allchorne et al., 2017; 
DEFP, 2025).
Evitar el uso del móvil durante el juego (AEP, s. f.; Generalitat 
de Cataluña, DS, 2025), ya que reduce el juego y la comunica-
ción (Schmidt et al., 2008; CPS, 2017) y ser conscientes del en-
torno (AEP, s. f.).

1. El término tecnoferencia alude a las intrusiones e interrupciones en la vida cotidiana derivadas del uso 
—a menudo excesivo— de dispositivos tecnológicos, especialmente del teléfono móvil. En el contexto 
familiar, la tecnoferencia describe la distracción de madres y padres durante la interacción con sus hijos/
as, afectando a la calidad de las relaciones y del proceso educativo en el hogar (Martínez-Roig et al., 
2023). Este fenómeno se solapa con la televisión de fondo —programación no destinada al/a la niño/a 
pero presente en su entorno y que genera exposición incidental—, que también interfiere en la aten-
ción compartida y la calidad de las interacciones persona adulta-niño/a (Anderson y Evans, 2001). La 
literatura internacional ha documentado, además, la interferencia de la tecnología en relaciones cerca-
nas y el posible vínculo con conductas socioemocionales infantiles (McDaniel y Coyne, 2016).
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Límites El móvil es de los familiares adultos y no del infante (AEP, s. f.).
Crear sesiones infantiles (con clave) y, si es necesario, a deter-
minada edad, ceder un dispositivo antiguo (AEP, s. f.).

Acompañamiento y pactos

Supervisión activa y vi-
sualización compartida

Acordar «cuándo, dónde, cuánto y para qué» según la edad 
(AEP, 2024; Generalitat de Cataluña, DS, 2025).
Supervisar periódicamente el contenido y estar presentes (AEP, 
s. f.).

Plan familiar digital 
(PFD)2

Establecer acuerdos y normas pactadas en un PFD (no impues-
tas unilateralmente) y revisarlas periódicamente (AAP CCM, 
2016; CPS, 2017; Fundació Ferrer i Guàrdia, 2024; Generalitat 
de Cataluña, DS, 2025; Xarxa Punt TIC, s. f.-a) para formalizar 
pactos y llegar a acuerdos para la gestión de posibles problemas 
o conflictos (Xarxa Punt TIC, s. f.-b).

La pantalla no es una 
moneda de cambio  
emocional

No utilizar las pantallas como premio o castigo (Diputació de 
Barcelona, 2023; Xarxa Punt TIC, s. f.-a).

Ciudadanía digital Educar en la capacidad de pensamiento crítico, en el uso racio-
nal, en trabajar la empatía y en respetar la autoría (AEP, s. f.)

Equilibrio y factores protectores

El modelado adulto  
impacta en los menores

Fomentar un vínculo seguro y que las personas adultas referen-
tes hagan un uso ejemplar de las pantallas (Botella Mas y Escala 
Holgado, 2023; Urraca Camps et al., 2024).

Equilibrio con sueño, 
actividad física, juego, 
relaciones con iguales 
cara a cara, alimentación 
saludable y naturaleza

El tiempo de uso de pantallas es orientativo, pesa más lo que 
se hace y cómo se acompaña (AEP, 2024; Urraca Camps et al., 
2024).
Se recomienda covisualizar y seleccionar contenidos de calidad 
(AAP CCM, 2016).

Silencio y autorregula-
ción

Introducir momentos de silencio para relajarse y desarrollar au-
tocontrol y concentración (Botella Mas y Escala Holgado, 2023).

Hábitos y rutinas

Higiene del sueño Rutina calmada, 1-2 h sin pantallas antes de acostarse y fuera 
del dormitorio (AEP, s. f.; Generalitat de Cataluña, DS, 2025; 
Xarxa Punt TIC, s. f.-b; Urraca Camps et al., 2024; DEFP, 2025).

Espacios y tiempos  
libres de pantallas

Crear zonas y momentos «pantalla-0», especialmente en las 
comidas (AEP, s. f.; Botella Mas y Escala Holgado, 2023; Gene-
ralitat de Cataluña, DS, 2025; Urraca Camps et al., 2024).

Al llegar a casa Silenciar, apagar o dejar el móvil fuera del alcance del infante 
(Botella Mas y Escala Holgado, 2023).

Lactancia sin pantallas Mantener la lactancia lejos de pantallas para proteger el vínculo 
y el descanso (Botella Mas y Escala Holgado, 2023; Generalitat 
de Cataluña, DS, 2025)

2. El PFD es una herramienta clave para acordar cuándo, dónde, cuánto y para qué se usan los disposi-
tivos, y debe revisarse conforme crecen las necesidades del menor (AAP CCM, 2016; CPS, 2017; Fun-
dació Ferrer i Guàrdia, 2024; Generalitat de Cataluña, DS, 2025; Xarxa Punt TIC, s. f.-a; DEFP, 2025).



83

Límites y guías de uso de pantallas en la infancia: de 0 a 12 años

De las guías a la práctica: brecha de cumplimiento, contextos y calidad del uso

Ahora bien, trasladar estas recomendaciones a la práctica diaria sigue siendo un reto. 

En España, los datos longitudinales de PASOS (2022-2025) (Gómez et al., 2025) mues-

tran que el uso real se aleja de las recomendaciones y, a nivel local, un estudio (Ruiz 

Mariscal et al., 2025) muestra que casi el 70% de la infancia tuvo su primer contacto 

con pantallas antes de los 2 años. Además, entre los menores de 4 años casi el 4% no 

hace ningún uso de pantallas semanal, y en 4-6 años el 65% se conecta a pantallas 

durante 1 h o más entre semana y/o durante 2 h o más en festivos (Ruiz Mariscal et 

al., 2025).

En el plano internacional también se señala esta tendencia preocupante, se confirman 

una exposición muy temprana y un gran tiempo de exposición (Brushe et al., 2023; 

McArthur et al., 2022). En cuanto a este tiempo, el metaanálisis (ibid..), que incluyó 

89.163 niños y niñas, encontró que solo el 24,7% de menores de 2 años cumplía con 

la directriz de cero tiempo de pantalla, y únicamente el 35,6% de menores de 2 a 5 

años respetaba el límite de 1 hora diaria. Asimismo, el estudio de cohorte australiano 

(Brushe et al., 2023), basado en datos objetivos, reveló que menores de tan solo 6 me-

ses estaban expuestos a casi 1 hora y media diaria de pantallas, y solo el 11% de las 

familias cumplían con las directrices vigentes. Y según una revisión sistemática global 

(Qi et al., 2023), los niños y las niñas de entre 6 y 14 años dedicaban casi 3 horas dia-

rias al uso de pantallas, con una tendencia creciente observada en estudios compara-

tivos realizados antes y después del brote pandémico.

Ante este panorama, diversas entidades han actualizado y/o endurecido sus recomen-

daciones, poniendo el foco tanto en el tiempo como en el cómo se usan las panta-

llas (AEP, 2024; Generalitat de Cataluña, DS, 2025). En términos neuroevolutivos de 

desarrollo cerebral, emergen señales en primeras edades (Hutton et al., 2020; Urraca 

Camps et al., 2024). 

Este giro subraya que no basta con contar minutos: el contexto importa. La AAP 

aconseja limitar y covisualizar contenidos de calidad en 2-5 años (AAP CCM, 2016). 

Además, un metaanálisis reciente (Mallawaarachchi et al., 2024) sobre contextos de 

uso en primera infancia encontró que la covisualización se asocia positivamente con 

resultados cognitivos, mientras que la televisión de fondo y el contenido no apropiado 

para la edad se asocian con peores resultados. En la misma línea práctica, las guías 

autonómicas recomiendan eliminar la televisión de fondo (Generalitat de Cataluña, 

DS, 2025).

Aun así, incluso con covisualización y buenos contenidos, el exceso de tiempo sigue 

siendo problemático. La Canadian Paediatric Society (CPS) señala que el tiempo pesa 
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por encima del contenido aislado en efectos sobre el sueño (CPS, 2017) y recuerda que 

en primeras edades lo crucial es evitar el desplazamiento de experiencias esenciales 

que derivan del movimiento, el juego, de las interacciones cara a cara y el contacto 

con iguales y con sus cuidadores (CPS, 2017; Generalitat de Cataluña, 2022; Urraca 

Camps et al., 2024). 

Por eso mismo, aunque existan recomendaciones como la covisualización y la priori-

zación de la calidad en el uso de pantallas (AAP CCM, 2016), se abre un debate com-

plejo.

3. Panorama normativo en el ámbito escolar

La preocupación creciente por los efectos adversos del uso excesivo de dispositivos di-

gitales en el entorno educativo ha llevado a numerosos países a establecer medidas le-

gislativas restrictivas. Según el Informe de Seguimiento de la Educación en el Mundo (GEM) 

(UNESCO, 2025), en 2025 ya son 79 sistemas educativos los que han implementado 

prohibiciones o limitaciones formales al uso de teléfonos móviles en las aulas. Este 

informe aborda el papel de la tecnología en la educación desde una perspectiva crítica, 

subrayando que su uso debe estar justificado pedagógicamente y orientado al bene-

ficio del alumnado, evitando que se convierta en una fuente de distracción o en un 

factor que profundice las desigualdades.

En este contexto, Francia ha sido uno de los países pioneros en aplicar restricciones. 

Desde 2018, la legislación prohíbe el uso de teléfonos móviles en los centros escola-

res. Además, a partir de septiembre de 2025, se exige que el alumnado de entre 11 y 

15 años guarde sus dispositivos en taquillas cerradas durante toda la jornada escolar, 

como parte de una política nacional que busca mejorar la concentración y reducir el 

acoso escolar. Por su parte, Brasil aprobó en enero de 2025 una ley que prohíbe el uso 

de teléfonos móviles en las aulas para estudiantes de entre 4 y 17 años, salvo en ca-

sos excepcionales relacionados con la salud, la accesibilidad o actividades pedagógicas 

específicas. Asimismo, Corea del Sur ha anunciado que, a partir de marzo de 2026, 

entrará en vigor una normativa que otorga al profesorado la autoridad para restringir 

el uso de móviles en todos los espacios escolares. Además de estos países, otros como 

China, Nueva Zelanda, Países Bajos, Finlandia y Estados Unidos han adoptado norma-

tivas similares, con distintos grados de restricción (Sawczuk, 2025).

En el ámbito nacional, el Consejo Escolar del Estado aprobó por unanimidad en enero 

de 2024 una propuesta para prohibir el uso de teléfonos móviles en Educación Infantil 

y Primaria y limitarlo en Secundaria exclusivamente a fines pedagógicos o médicos 

debidamente justificados. A partir del curso 2025-2026, se aplican nuevas restriccio-

nes en todo el país: el alumnado de Infantil y Primaria no podrá utilizar dispositivos 
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digitales de forma individual y el profesorado no deberá programar tareas académicas 

evaluables que requieran el uso de pantallas fuera del horario lectivo (Diez, 2025).

En Cataluña, la Generalitat ha endurecido significativamente la normativa para el 

curso 2025-2026, estableciendo que el alumnado de Educación Secundaria Obligato-

ria (ESO) no podrá utilizar teléfonos móviles, ni siquiera con fines educativos, como 

se permitía anteriormente. Además, se prohíbe el uso de relojes inteligentes en los 

centros escolares. Estas medidas se enmarcan en una estrategia más amplia que inclu-

ye la retirada progresiva de tabletas y pizarras digitales en Educación Infantil (Arqué 

Nueno, 2025).

4. Conclusiones 

La protección en la primera infancia exige evitar las pantallas en 0-3 años y reducirlas 

al mínimo, siempre acompañadas, entre los 4 y los 6. En la etapa de 7 a 12 años, con-

viene mantener el uso por debajo de una hora diaria y darle un sentido claro, con su-

pervisión. Importan tanto el tiempo como el contexto: covisualizar, elegir contenidos 

adecuados a la edad, cuidar el sueño, mantener los dispositivos fuera del dormitorio y 

reservar momentos y espacios sin pantallas en la vida familiar.

La brecha entre las guías y la práctica cotidiana hace necesario reforzar el acompa-

ñamiento adulto y formalizar acuerdos mediante un plan familiar digital. No es útil 

que las pantallas funcionen como premio o castigo, ni que desplacen el juego, el mo-

vimiento y la interacción cara a cara, que siguen siendo el núcleo del desarrollo sa-

ludable. En paralelo, el marco normativo escolar que limita el uso de móviles en el 

aula avanza en la misma dirección que las recomendaciones sanitarias y familiares, 

y requiere coordinación entre salud, educación y comunidad para asegurar una im-

plementación prudente y evaluable. Será clave mantener un seguimiento continuo 

y generar más evidencia aplicada en nuestro contexto para ajustar, con realismo, los 

límites y las buenas prácticas.
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1. Introducción 

El uso cotidiano de pantallas desde edades tempranas plantea interrogantes específicos 

sobre salud infantil que han adquirido particular relevancia en los últimos años. Tras 

presentar los límites por edad, las recomendaciones oficiales y las buenas prácticas en 

el capítulo «Límites y guías de uso de pantallas en la infancia: de 0 a 12 años», este 

capítulo explora cómo el uso de pantallas repercute en la salud de niños y niñas de 0 

a 12 años, más allá del «cuánto». En coherencia con las políticas públicas recientes, la 

Guía para acompañar a las familias de la Generalitat de Cataluña (Departament d’Edu-

cació i Formació Professional [DEFP], 2025) subraya que el bienestar digital infantil 

depende tanto del tiempo como del contexto de uso: acompañamiento familiar, es-

pacios y momentos libres de pantallas, hábitos de sueño saludables y equilibrio entre 

actividad digital y vida activa.

En los últimos años se ha producido un cambio significativo en los patrones de consu-

mo digital, caracterizado por un acceso más precoz y formatos más rápidos, fenómeno 

que se aceleró durante la pandemia por el incremento de usos educativos y de ocio 

(Kim et al., 2025). En el contexto español, la investigación revela que durante el con-

finamiento por COVID-19 solo un 15% de los niños y las niñas usaba pantallas más de 

90 minutos al día antes de la cuarentena; durante esta, subió a un 73% (Orgilés et al., 

2020). Diversos estudios coinciden en este aumento del tiempo frente a las pantallas 

por parte de la población infantil (Pons et al., 2021; The Common Sense Census, s. f.), 

incluso un metaanálisis de 29.017 niños y niñas estima que el incremento promedio 

fue del 52%, llegando a los 246 minutos diarios (Madigan et al., 2022).
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La evidencia disponible indica que no solo importa el tiempo total, sino también el 

tipo de contenido y el contexto de exposición: factores como la televisión de fondo, 

la presencia de dispositivos en el dormitorio, el modelaje adulto y la covisualización 

activa modulan significativamente los efectos sobre el desarrollo infantil (Pons et al., 

2021).

Desde el punto de vista del desarrollo, la primera infancia presenta ventanas de alta 

plasticidad cerebral (Tran The et al., 2022; Cisneros-Franco et al., 2020). En otras pala-

bras, durante la niñez transcurren muchos de los períodos críticos, en los cuales la plas-

ticidad cerebral es especialmente maleable a los estímulos ambientales. Determinadas 

pautas de exposición pueden desplazar experiencias esenciales (como el sueño, juego 

activo e interacción cara a cara) y asociarse a diferencias neuroevolutivas detectables 

por la neuroimagen en preescolares (Garavito-Sanabria et al., 2022; Law et al., 2023). 

En una revisión sistemática (Tremblay et al., 2011) de 232 estudios en niños y jó-

venes de 5-17 años, pasar de 2 h/día de conducta sedentaria (principalmente ver la 

televisión) se asoció con peor composición corporal, menor forma física, menor au-

toestima y conducta prosocial y menor rendimiento académico. En la misma línea, 

otros estudios relacionan el tiempo de uso frente a las pantallas con mayor riesgo de 

obesidad, disminución de la actividad física, aumento de enfermedades crónicas, alte-

raciones del sueño, conductas agresivas y problemas cognitivos y de neurodesarrollo 

(trastorno de déficit de atención con hiperactividad [TDAH] y trastorno del espectro 

autista [TEA]) (Martínez-Vásquez et al., 2024; Council on Communications and Media 

[CCM] y Brown, 2011). Además, esta exposición durante la pandemia se relacionó 

con explotación sexual, grooming, ciberacoso, exposición a contenidos inapropiados, 

etc. (Martínez-Vásquez et al., 2024; UNICEF, 2020).

A partir de esta mirada, el capítulo se organiza en tres apartados: patrones de consu-

mo y estilos de contenido; contextos de exposición y prácticas familiares que modulan 

el riesgo, y ámbitos de afectación en la salud, junto con herramientas para el cribado 

clínico y la planificación familiar digital; y, finalmente, las conclusiones. El objetivo es 

ofrecer criterios claros y aplicables que ayuden a priorizar la prevención en las edades 

más sensibles y a orientar decisiones cotidianas basadas en evidencia científica.

2. Patrones de consumo y estilos de contenido

En la última década se ha acelerado el paso de un consumo de pantallas lineal y 

con pausas a un uso bajo demanda, continuo y altamente personalizado, con dispo-

sitivos móviles y formatos breves que fragmentan la atención (Kostyrka-Allchorne 

et al., 2017; Oakes, 2009). No solo importa «cuánto» se mira, sino también «qué» y 

«cómo»: el tipo de contenido, el ritmo de edición y si la exposición es en primer plano 
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o de fondo influyen en los resultados del desarrollo (Kostyrka-Allchorne et al., 2017). 

En otras palabras, la calidad y la modalidad del consumo han adquirido una relevancia 

equiparable a la cantidad de tiempo invertido.

En paralelo al aumento del tiempo total, el ritmo y la forma de consumo se han ace-

lerado. A los 2-3 años, el cumplimiento de las guías de la Organización Mundial de la 

Salud (OMS) la y American Academy of Pediatrics (AAP) es bajo: solo entre el 25% 

y el 29% de los niños y las niñas cumplen la recomendación de limitar el tiempo de 

pantalla a ≤ 1 hora diaria (Yamamoto et al., 2023). Además, los programas infanti-

les de entretenimiento suelen caracterizarse por un «ritmo rápido» de presentación, 

con cambios frecuentes de escena y rotación constante de personajes (Zimmerman 

y Christakis, 2007). Esta dinámica genera estímulos audiovisuales de alta intensidad 

que pueden exceder la capacidad de procesamiento del cerebro en desarrollo, resul-

tando en estados de sobreestimulación que comprometen la atención sostenida y la 

capacidad de concentración (Christakis, 2011; Singer, 1980).

Según la revisión sistemática de Kostyrka-Allchorne et al. (2017), se han vinculado 

programas infantiles de alto ritmo con una mayor tendencia a la inatención y compor-

tamientos hiperactivos, funciones ejecutivas más bajas y dificultades de persistencia 

en tareas posteriores, aunque la evidencia se basa mayormente en estudios obser-

vacionales y se necesitan más trabajos experimentales longitudinales para establecer 

causalidad.

En referencia a la disponibilidad y acceso a tecnologías digitales entre los menores es-

pañoles, el informe del Observatorio Nacional de Tecnología y Sociedad (2024) revela 

que el 94,7% de los menores entre 10 y 15 años utiliza internet de forma habitual y el 

93,1% hace uso regular de ordenadores o tabletas. Además, la adopción de teléfonos 

móviles muestra una curva de crecimiento acelerada, alcanzando el 70,6% entre los 

menores de 10 a 15 años. En concreto, a los 12 años, el 72,1% ya posee un dispositivo 

móvil propio.

El género y la edad constituyen variables determinantes en los patrones de consumo. 

Por un lado, los niños muestran una preferencia marcada hacia los videojuegos, mi-

entras que las niñas tienden a orientarse hacia las redes sociales a partir de la preado-

lescencia (Espada et al., 2024; Núñez-Gómez et al., 2021; Manzano y Cebolla, 2024). 

Por otro, en la etapa preescolar, los menores de 2 años registran un promedio de 71 

minutos diarios de exposición regular a pantallas, cifra que se incrementa hasta al-

canzar los 160 minutos diarios en el grupo de mayores de 10 años (Pons et al., 2021). 

Antes de los 6 años, predominan los programas infantiles, los vídeos en plataformas como 

YouTube y el contenido audiovisual breve de entretenimiento. El período comprendido 
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entre los 6 y 12 años marca un incremento significativo en el uso de videojuegos, redes 

sociales y formas más complejas de interacción social digital (Espada et al., 2024).

La práctica de compartir fotografías y vídeos se inicia en edades tempranas, intensi-

ficándose progresivamente con la edad. La publicación de selfies y contenido personal 

es notablemente más frecuente en niñas/adolescentes. Esta tendencia se vincula a la 

mayor preocupación femenina por la validación social digital y el reconocimiento en 

plataformas, que aumenta con la edad (Sánchez-Ledesma et al., 2024). 

Otro pilar influyente en los patrones de consumo de pantallas son las prácticas fami-

liares. Factores como la presencia de televisión de fondo, la ubicación de dispositivos 

en dormitorios, el modelado parental y el nivel de supervisión familiar configuran 

el marco de exposición tecnológica de los menores (AEP, s. f.). Estas diferencias se 

entrelazan con el nivel educativo y los recursos del hogar, configurando una brecha 

socioeconómica en la exposición a pantallas desde el primer año de vida. El nivel 

socioeconómico (NSE) modula el tiempo y el tipo de consumo digital en la infancia. 

En China, los niños y las niñas de mayor NSE pasan menos tiempo frente a pantallas 

y más al aire libre; además, un mayor tiempo de pantalla se asocia con peor estado 

de salud y con peores competencias socioemocionales (Zong et al., 2024). Del mismo 

modo, Brushe et al. (2023) describen que los infantes procedentes de familias con 

menor nivel educativo materno registran 1,71 horas adicionales de exposición diaria 

en comparación con aquellos de familias con mayor nivel educativo, consolidando las 

desigualdades digitales existentes en el acceso y uso de tecnologías y evidenciando la 

necesidad de implementar intervenciones específicas dirigidas a familias con menor 

acceso a recursos educativos. Por su parte, en EE. UU. se observa que incluso en fami-

lias de mayor NSE el uso tecnológico de los hijos e hijas excede las recomendaciones 

pediátricas, aunque difieren el acceso a dispositivos, la supervisión y los tipos de uso 

respecto a familias con menos recursos (Mollborn et al., 2022).

3. Contextos de exposición y prácticas familiares que modulan la salud

No solo el tiempo activo frente a la pantalla entra en juego y tiene un efecto sobre la 

salud infantil. Hay otras formas de exposición menos visibles e igualmente significati-

vas: exposición pasiva, modelaje paterno y materno, y la covisualización. A continua-

ción, se exponen estos tres contextos o prácticas, junto con su impacto en la salud de 

la población infantil.

Exposición pasiva

La exposición pasiva —como tener la televisión encendida de fondo, fenómeno cono-

cido como tecnoferencia o background television— se ha asociado con una reducción del 
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juego espontáneo y una menor capacidad de atención sostenida en la primera infancia 

(Schmidt et al., 2008; Martinez-Roig et al., 2023). Las guías clínicas recomiendan evitar 

esta práctica, ya que disminuye tanto la cantidad como la calidad de las interacciones 

entre adultos e infancia, desplazando experiencias fundamentales para el desarrollo 

(Canadian Paediatric Society [CPS], 2017). En la misma línea, la guía autonómica des-

taca la importancia de evitar la televisión de fondo y las interrupciones constantes por el 

uso adulto de dispositivos, recomendando crear espacios comunes de desconexión y 

reservar tiempos de interacción familiar sin pantallas (DEFP, 2025).

En el primer año de vida, se han observado ~5-6 interrupciones diarias en la interac-

ción madre-bebé por uso adulto de dispositivos (tecnoferencia), junto con aumentos 

significativos del tiempo de pantalla del lactante; un mayor nivel educativo materno 

se asocia con menos pantalla en este período (Krogh et al., 2021).

Concretamente, en niños y niñas de 5-6 años, la exposición televisiva (incluida la ex-

posición pasiva y el visionado de programas dirigidos a adultos) se asoció con dificulta-

des de sueño (especialmente trastornos de la transición sueño-vigilia) y menor dura-

ción total del sueño (Paavonen et al., 2006). En lactantes y en niñas y niños pequeños 

(de 6-36 meses), el uso de pantallas táctiles se asocia con más somnolencia diurna 

(unos 10 minutos), menor sueño nocturno (unos 15 min), mayor latencia de inicio 

del sueño y cambios en la duración total de sueño (Cheung et al., 2017). Además, 

resultados recientes corroboran que la televisión de fondo es un distractor crónico y 

recomiendan limitar esta práctica (O’Toole y Kannass, 2021).

 Modelaje paterno y materno

De acuerdo con el modelaje paterno y materno, las personas adultas referentes actúan 

como modelo para la población infantil y deben hacer un uso saludable de las pan-

tallas (CPS, 2017). De hecho, el uso que los adultos hacen de estos dispositivos es un 

predictor de los hábitos digitales de niños y niñas (AAP CCM, 2016). Las directrices 

autonómicas insisten en el papel ejemplificador de las personas adultas: «[…] ser un 

buen modelo implica también dejar el móvil durante las comidas o el juego y ofrecer 

presencia consciente». Este enfoque de crianza positiva digital sitúa el bienestar familiar 

como un aprendizaje compartido (DEFP, 2025).

La evidencia muestra una asociación moderada entre el tiempo de pantalla de las ma-

dres y los padres y el tiempo de pantalla de los niños y las niñas, así como tener una 

televisión encendida en casa o dispositivos en los dormitorios (Veldman et al., 2023). 

Además, una exposición temprana puede ser «formadora de hábitos», incrementando 

la probabilidad de un sobreuso posterior (CPS, 2017).
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Además, Yamamoto et al. (2023), en un estudio de cohorte nacional japonesa (n = 

57.980 niños y niñas), mostraron que los factores familiares modifican la exposición 

y el desarrollo: leer con frecuencia a niños y niñas, asistir a la escuela infantil y tener 

hermanos mayores se asocia con menos tiempo de pantalla y mejores puntuaciones 

de desarrollo; en cambio, mayor malestar psicológico materno, menos lectura y menos 

tiempo al aire libre se asocian con más pantalla y peor desarrollo. En la misma línea, 

Matarma et al. (2016) afirman que entre los 13 y los 36 meses la mediana de uso de 

pantallas pasa de 10 a 69 minutos diarios. Este aumento es menor cuando la madre 

tiene mayor nivel educativo y cuando el niño asiste a escuela infantil; en cambio, es 

mayor si a los 3 años permanece en casa. Además, a más tiempo de pantalla de la ma-

dre, más pantalla del niño.

Covisualización

La covisualización implica la participación activa de la persona adulta durante el uso 

de pantallas. En niños y niñas menores de 5 años, se ha demostrado que esta práctica 

facilita el aprendizaje (AAP CCM, 2016). A nivel poblacional, un metaanálisis reciente 

concluye que una mayor calidad en el uso de pantallas, la programación educativa y 

el hecho de ver contenidos junto con una persona adulta se asocian positivamente con 

las habilidades de lenguaje infantil. Estos hallazgos respaldan la importancia de limitar 

la exposición, priorizar contenidos de calidad y fomentar la covisualización siempre 

que sea posible (Madigan et al., 2020). Además, la covisualización con límites se relaci-

ona con mejores habilidades sociales, patrones de sueño y conductas (CPS, 2017). Por 

ejemplo, un estudio experimental muestra que, a los 2 años y medio, los niños y las 

niñas pueden aprender vocabulario televisivo cuando un adulto acompaña, contextu-

aliza y apoya lo que ven (Roseberry et al., 2009). Investigaciones afines señalan que el 

llamado «déficit de transferencia» desde la pantalla se atenúa cuando la experiencia 

ocurre en un marco social e interactivo (Troseth et al., 2006).

Ahora bien, la covisualización no debe considerarse un salvoconducto para aumentar 

el tiempo de exposición ni es válida con cualquier tipo de contenido. La propia CPS re-

comienda minimizar el tiempo de pantalla en los más pequeños, priorizar contenidos 

educativos y compartir su visualización con el menor (CPS, 2017). En menores de 2 

años, la evidencia sobre los beneficios sigue siendo limitada, incluso con pantallas inte-

ractivas, y la interacción adulta resulta fundamental (AAP CCM, 2016). Además, en el 

ámbito español, la Asociación Española de Pediatría (AEP) actualizó en 2024 sus reco-

mendaciones y propone evitar el uso de pantallas hasta los 6 años (AEP, 2024). De for-

ma complementaria, la guía autonómica promueve la covisualización activa y el diálogo 

familiar sobre los contenidos, integrando la reflexión sobre el uso de pantallas en la vida 

cotidiana mediante la elaboración de un plan familiar digital (PFD), que recoge acuerdos 

sobre «cuándo, dónde, cuánto y para qué» se utilizan los dispositivos (DEFP, 2025).
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4. Ámbitos de afectación 

A continuación, se sintetizan los efectos del uso de pantallas en cuatro dominios clave 

de la salud infantil (0-12 años): físicos, neurocognitivos y del desarrollo, psicosociales/

emocionales y académicos. Las asociaciones descritas dependen de la edad, el contenido 

y el contexto de uso (covisualización, dispositivos en el dormitorio, etc.) y, en muchos 

casos, son correlacionales, más que causales. Con esta cautela, se resumen la evidencia 

más consistente y las principales lagunas para orientar decisiones familiares y clínicas.

Efectos físicos

Los efectos físicos del uso de pantallas en la infancia se observan sobre todo en tres 

planos: sedentarismo y exceso de peso, salud visual y carga músculo-esquelética.

	- Sedentarismo y obesidad: la síntesis de 232 estudios en población de 5-17 años 

describe que dedicar más de 2 h/día a conductas sedentarias basadas princi-

palmente en ver televisión se asocia con composición corporal desfavorable y 

menor forma física (Tremblay et al., 2011). En la misma línea, un metaanálisis 

en niñas/os y adolescentes observó que el tiempo de pantalla elevado (> 2 

h/día) se relaciona con mayor riesgo de sobrepeso/obesidad y con síndrome 

metabólico (Fang et al., 2019). A más largo plazo, ver mucha televisión en la 

infancia (entre los 5 y 15 años) se ha vinculado con peor forma física y mayor 

IMC en la edad adulta (independientemente del consumo de pantallas del 

adulto) (Landhuis et al., 2008).

	- Desarrollo óseo: en preescolares (3-5 años), ver más televisión se asoció con 

menor incremento de masa ósea (relación inversa entre minutos de televisión 

y ganancia de contenido mineral óseo), un efecto derivado por jugar menos al 

aire libre (Wosje et al., 2009).

	- Sistema músculo-esquelético (postura y dolor): en 0-12 años, la evidencia di-

recta que relacione uso de pantallas y dolor músculo-esquelético es limita-

da. Una revisión de revisiones califica de débil la asociación y, en conjunto, 

la considera insuficiente para vincular tiempo de pantalla con dolor cervical/

hombro, cefalea o dolor lumbar, en parte por el pequeño número de estudios 

disponibles (Stiglic y Viner, 2019).

	- Fuera del rango de este capítulo, pero relevante por su plausibilidad, en ado-

lescentes de 10-19 años (seguimiento de 1 año) se han descrito asociaciones 

prospectivas entre el uso de teléfono inteligente/tableta y síntomas múscu-

lo-esqueléticos; los patrones de uso (intervalos ≥ 1 h, actividades sociales/jue-
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gos/vídeos, multitarea) se vincularon con más síntomas, aunque no se observó 

relación dosis-respuesta con la duración diaria (Toh et al., 2020).

	- Como marco biomecánico explicativo, se ha propuesto el concepto text neck 

para describir la sobrecarga por flexión cervical mantenida durante el uso de 

móviles: las personas «comúnmente mantienen el cuello a 45° de flexión» y 

el peso relativo de la cabeza aumenta con la flexión, lo que «puede conducir 

a contracturas ligamentosas anteriores, acelerando la degeneración del disco 

cervical y la cifosis cervical» (Cuéllar y Lanman, 2017).

	- Salud visual (fatiga ocular y miopía): una revisión sistemática y metaanálisis 

(33 estudios; 11 en metaanálisis) (Foreman et al., 2021) encontró que el uso 

de smartphones y tabletas se asocia de forma significativa con miopía. A pesar 

de esto, los autores matizan la heterogeneidad y la necesidad de estudios pros-

pectivos con medidas objetivas, pero subrayan que la exposición a pantallas 

podría ser un factor de riesgo modificable (Foreman et al., 2021). En paralelo, 

durante la COVID-19 se describieron progresiones miopes más rápidas en ni-

ños y niñas de 5 a 7 y de 8 a 10 años asociadas a menos tiempo al aire libre, 

menos actividad física y mayor uso de pantallas (Yum et al., 2021).

Efectos neurocognitivos y de desarrollo

La infancia es especialmente sensible a los estímulos audiovisuales; por ello, el impac-

to sobre lenguaje, cognición y organización neurofuncional ha sido objeto de estudio:

	- Lenguaje y cognición: el llamado «videodéficit» o «déficit de transferencia», 

describe la dificultad de transferir lo visto en pantalla a situaciones reales (An-

derson y Pempek, 2005), por ejemplo, a los 15 meses los niños reproducen 

menos acciones cuando las observan en una pantalla táctil que tras una de-

mostración en vivo (Zack et al., 2009). A nivel poblacional, un metaanálisis 

(Madigan et al., 2020) encontró una asociación negativa, aunque de tamaño 

pequeño, entre mayor uso de pantallas y competencias de lenguaje. Yama-

moto et al. (2023), en un estudio con casi 58.000 niñas y niños en Japón, 

demostraron que cuanto más tiempo de TV/DVD tenían a los 1 y 2 años, sus 

puntuaciones de desarrollo a los 2 y 3 años, respectivamente, eran peores. A 

los 2 años el efecto se notó sobre todo en el lenguaje/comunicación; a los 3 

años, en motricidad (gruesa y fina) y en el área personal-social (relación con 

otros, juego, autocuidado). Además, también se observó una vía inversa más 

débil: peores puntuaciones en comunicación a los 1-2 años se vincularon con 

más tiempo de pantalla posterior.
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	- Atención y funciones ejecutivas: en una cohorte prospectiva de 437 niñas y 

niños (Law et al., 2023), el tiempo de exposición a pantallas a los 12 meses 

se asoció con peores medidas de atención y funciones ejecutivas a los 9 años. 

Además, se observó un gradiente dosis-respuesta con marcadores EEG a los 18 

meses: a mayor tiempo de pantalla, mayor potencia theta relativa (proporción 

de actividad lenta, ~4-6 Hz, característica de estados cerebrales más inmaduros) 

y mayor ratio theta/beta (actividad lenta frente a rápida, ~13-30 Hz; valores 

elevados se asocian a peor control de la atención) en regiones frontocentrales 

y parietales (figura 1). En conjunto, el estudio concluye que el uso de pantallas 

en lactantes se asocia con una actividad cortical alterada antes de los 2 años 

y que estos marcadores (theta/beta) actúan como mediadores parciales de la 

relación con peores funciones ejecutivas en edad escolar (Law et al., 2023).

Figura 1. Mapas topográficos del cerebro según  

tiempo de pantalla diario en lactantes

Nota: Los colores más cálidos indican valores más altos. Po-
tencia theta relativa = porcentaje de actividad lenta (~4-6 
Hz) sobre el total; ratio theta/beta = relación entre actividad 
lenta (theta) y rápida (beta, ~13-30 Hz). Valores más altos 
de theta y del ratio theta/beta en regiones frontoparietales 
se consideran marcadores de menor madurez/eficiencia de 
atención en la primera infancia. Fuente: Law et al., 2023.
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	- «Autismo virtual» y prudencia diagnóstica: se han descrito cuadros que imi-

tan síntomas de TEA en relación con exposiciones intensivas en los primeros 

años y que mejoran al reducir/eliminar pantallas, lo que obliga a una lectura 

clínica prudente y a explorar el diagnóstico diferencial (Harlé, 2019; Heffler et 

al., 2022; Wedge, 2017; Zamfir, 2018) (véase el apartado 5 de este capítulo).

Efectos psicosociales y emocionales

La exposición a pantallas puede interferir con el sueño, el bienestar emocional y las 

dinámicas de interacción, con posibles implicaciones para el desarrollo psicosocial en 

la infancia.

	- Sueño: la exposición a pantallas a última hora —por su emisión de luz azul— 

puede suprimir o retrasar la secreción de melatonina y desplazar el inicio del 

sueño (Akacem et al., 2017; Chang et al., 2015). En niños y niñas de 5-6 años, 

se ha descrito una asociación entre ver la televisión (incluso la exposición pa-

siva) y trastornos del sueño (dificultad para dormir y menor duración total del 

sueño). Además, ver la televisión a la hora de acostarse se relacionó con mayor 

gravedad de los problemas de sueño (Paavonen et al., 2006). 

	- Autoestima y bienestar emocional: en la población de 5 a 17 años, superar 2 

h/día de conducta sedentaria (principalmente televisión) se asoció con menor 

autoestima y menor conducta prosocial (Tremblay et al., 2011). Aunque estos 

resultados incluyen adolescencia (donde la evidencia es más robusta), en edad 

escolar (7-12) se sugiere cautela: la relación entre el uso de pantallas y la apari-

ción de síntomas emocionales como ansiedad, baja autoestima o tristeza suele 

ser débil y variable en este grupo de edad (Stiglic y Viner, 2019).

	- Interacción social y lenguaje en casa: la presencia de televisión u otros medios au-

dibles de fondo se asocia con menos intercambio verbal y menos turnos conver-

sacionales adulto-niño/a (Ferjan Ramírez et al., 2021; Mendelsohn et al., 2008). 

	- Conducta y autorregulación: en escolares, superar ~2 h/día de conducta se-

dentaria (principalmente ver televisión) se asocia con menor conducta proso-

cial y peor ajuste conductual (Tremblay et al., 2011). Más allá de las correla-

ciones poblacionales, se ha descrito un cuadro de desregulación emocional y 

conductas disruptivas ligados a sobreexposición digital que mejoran al reducir/

retirar pantallas (Lissak, 2018). No obstante, las síntesis de evidencia señalan 

que las asociaciones con problemas de conducta, ansiedad, hiperactividad/ina-

tención, menor autoestima, peor bienestar y peor salud psicosocial son débiles 

en conjunto (Stiglic y Viner, 2019).
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	- Respecto a la adolescencia (fuera del rango 0-12 de este capítulo), se han des-

crito diferencias por sexo: más tiempo de pantalla se asoció con mayor agresi-

vidad en chicas (no chicos) y menor autoestima en chicos (no chicas) (Neu-

mark-Sztainer et al., 2004; Dominick, 1984), hallazgos que apuntan a posibles 

trayectorias diferenciales.

	- Con todo, estas observaciones no permiten inferir causalidad y los efectos 

parecen depender del contenido y de factores familiares (CPS, 2017; Kosty-

rka-Allchorne et al., 2017; Stiglic y Viner, 2019). 

Efectos académicos y de rendimiento escolar

El rendimiento académico y la implicación en el aula son especialmente sensibles a la 

sobreexposición digital durante la edad escolar. Una revisión (Tremblay et al., 2011), 

que incluye la evidencia sintetizada de 35 artículos, indica que ver televisión más de 

2 h/día se asocia con peores resultados académicos, y superar las 3 h/día se relaciona 

con un menor rendimiento escolar y puntuaciones de coeficiente intelectual (CI) más 

bajas en niños y niñas de 7 a 12 años.

Además, diversos estudios incluidos en esta misma revisión (Tremblay et al., 2011) 

muestran que quienes consumen más televisión presentan más problemas de aten-

ción (Johnson et al., 2007), peores desempeños cognitivos (Lonner et al., 1985) y me-

nor progresión en el nivel de lectura (Ennemoser y Schneider, 2007), en comparación 

con quienes ven menos de 1 hora diaria.

En cuanto a los hábitos de estudio, según la revisión de Tremblay et al. (2011), el 75% 

de los estudios transversales encontraron que los niños y jóvenes que veían más tele-

visión tendían a dedicar menos tiempo a hacer deberes, estudiar o leer por placer, lo 

que podría afectar negativamente al rendimiento académico.

Respecto al contenido, en la etapa preescolar, ver programación educativa entre los 2 

y 3 años se asocia con mejores resultados en alfabetización temprana y vocabulario. 

Por el contrario, el consumo de dibujos animados o programas de audiencia general 

predice peores resultados en reconocimiento de palabras, vocabulario y numeración 

(Wright et al., 2001).

5. Riesgo de sobrediagnóstico y diagnóstico diferencial

En la primera infancia, determinados patrones de uso de pantallas pueden cursar con 

conductas que imitan trastornos del neurodesarrollo (p. ej., dificultades de atención, 

lenguaje o relación social), por lo que se requiere prudencia diagnóstica.
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Se ha propuesto el constructo de «autismo virtual» (Harlé, 2019; Wedge, 2017; Zamfir, 

2018), con descripciones que vinculan exposiciones intensivas (≥ 4 h/día) en niños me-

nores de 6 años con mayor susceptibilidad y la manifestación de síntomas afines al TEA 

(Harlé, 2019). En esta misma línea, se ha publicado un informe que describe cómo, tras 

eliminar el uso de pantallas durante varias semanas, los síntomas desaparecieron al cabo 

de un mes (Wedge, 2017). Además, un estudio piloto observó mejorías clínicas aplican-

do un protocolo de reducción intensiva del tiempo de pantalla (Heffler et al., 2022).

Asimismo, existe un caso clínico de un niño de 9 años, diagnosticado de TDAH y en 

tratamiento con metilfenidato, en el que la sintomatología remitió al retirar las panta-

llas (en este caso, teléfono inteligente) durante 11 semanas (Lissak, 2018). Este tipo de 

observaciones ilustra posibles fenómenos de mimetismo conductual relacionados con 

un uso intensivo de pantallas, pero no permiten inferir causalidad por sí solas.

Más allá de casos aislados, existen datos observacionales que relacionan un mayor 

uso de pantallas con síntomas de inatención/hiperactividad (Ebenegger et al., 2012; 

Egmond-Fröhlich et al., 2012). Sin embargo, las revisiones señalan resultados hete-

rogéneos y sensibles al contenido y a factores de confusión familiares. Por ejemplo, 

una revisión de revisiones califica de débil la evidencia para hiperactividad/inatención 

(Stiglic y Viner, 2018). Del mismo modo, una revisión centrada en televisión subraya 

que hay menos evidencia de que altos niveles de visionado causen déficits atenciona-

les y que los posibles efectos dependen del tipo de contenido (Kostyrka-Allchorne et 

al., 2017). En coherencia con esta prudencia, la CPS recuerda que muchas asociacio-

nes son correlacionales, no causales (CPS, 2017).

6. Cribado en consulta pediátrica sobre el uso de pantallas

Para alinear la práctica clínica con las guías, conviene preguntar a las familias con me-

nores a cargo, de forma breve y estructurada, por la exposición ambiental y los hábitos 

familiares de uso de pantallas, e integrar la información en el plan de cuidados.

La AAP recomienda iniciar el diálogo desde edades tempranas y explorar hábitos y 

lugares de uso (AAP CCM, 2016). La CPS, por su parte, propone un decálogo de 10 

preguntas para familias con niños pequeños (CPS, 2017):

	- ¿Qué tipo de pantallas hay en su hogar (por ejemplo, televisión, tableta, orde-

nador, teléfono inteligente)? ¿Cuáles utiliza su hijo/a?

	- ¿Ver la televisión o programas/películas en otros dispositivos es una actividad 

familiar compartida y una forma habitual de relajarse? ¿Con qué frecuencia 

hay una pantalla encendida de fondo, aunque nadie la esté viendo realmente?
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	- ¿Alguien en la familia utiliza pantallas durante las comidas?

	- ¿Qué ve usted junto con su hijo/a? ¿Qué ve su hijo/a cuando está solo/a?

	- ¿Fomenta o desaconseja la conversación con su hijo/a mientras se utilizan 

pantallas?

	- ¿Alguna vez ve programación para adultos o contenido comercial con su hijo/a?

	- ¿Su hijo/a utiliza pantallas mientras usted realiza tareas domésticas? ¿Con qué 

frecuencia (a menudo, a veces)?

	- ¿Se realizan actividades con pantallas en el centro o servicio de cuidado de su 

hijo/a? ¿Sabe con qué frecuencia se utilizan?

	- ¿Su hijo/a utiliza algún tipo de pantalla antes de acostarse? ¿Cuánto tiempo 

antes? ¿Hay un televisor o un ordenador en su dormitorio? ¿Se lleva disposi-

tivos móviles al dormitorio?

	- ¿Su familia tiene normas o pautas sobre el uso de pantallas que todos conocen 

y respetan?

	- En el ámbito autonómico, en Cataluña, el nuevo protocolo de actividades pre-

ventivas (Generalitat de Cataluña, DS, 2025) incorpora de forma explícita 7 

preguntas adaptadas que permiten valorar si existe una situación de riesgo y 

orientar los consejos para las familias:

	- ¿Su hijo/a utiliza pantallas?

	- Aproximadamente, ¿cuánto tiempo al día y en qué situaciones?

	- ¿Comparte tiempo digital con él o ella?

	- En casa, ¿hay normas y límites sobre el uso de pantallas?

	- ¿Ha notado cambios en su comportamiento —por ejemplo, irritabilidad— o se 

queja mucho cuando le pide que apague el dispositivo?

	- ¿Ha habido cambios en su rendimiento escolar? ¿Ha habido absentismo?

	- ¿Presenta cambios emocionales o ha dejado de realizar actividades?
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Como parte del cribado, se recomienda proponer a cada familia la elaboración de un 

PFD sencillo (cuándo, dónde, cuánto y para qué se usan pantallas; quién supervisa; 

revisión periódica) (AAP CCM, 2016; AEP, s. f.; CPS, 2017; Generalitat de Cataluña, 

DS, 2025). Además, la Fundació Ferrer i Guàrdia (2024) subraya que se ofrezcan her-

ramientas y formación a las familias para acompañar los aprendizajes digitales. En el 

ámbito autonómico, la Guía para acompañar a las familias (DEFP, 2025) detalla orienta-

ciones prácticas para este acompañamiento: establecimiento de rutinas familiares sin 

pantallas, revisión conjunta de los usos digitales y desarrollo del PFD como herrami-

enta educativa y preventiva.

7. Conclusiones 

En conjunto, los riesgos del uso de pantallas en 0-12 años no dependen solo del 

«cuánto», sino —y mucho— del qué, cómo y cuándo: los contenidos rápidos y poco 

adecuados, los dispositivos en el dormitorio y la exposición vespertina se asocian con 

peor sueño, menos interacción cara a cara y peores hábitos de estudio; en cambio, la 

programación de calidad y la covisualización activa pueden amortiguar efectos, sobre 

todo en los más pequeños. En la primera infancia, por la alta plasticidad, convie-

ne máxima prudencia, ya que la exposición temprana puede desplazar experiencias 

esenciales (sueño, juego activo, lenguaje en vivo) y se han descrito diferencias en 

marcadores neurofuncionales; aun así, en edad escolar los tamaños de efecto suelen 

ser pequeños y heterogéneos y muchas asociaciones son correlacionales, no causales. 

También hay señales consistentes en el plano físico (sedentarismo y salud visual) y 

académico (más televisión se relaciona con peor rendimiento y menos lectura), mi-

entras que ciertos patrones intensivos pueden mimetizar síntomas de trastornos del 

neurodesarrollo, exigiendo diagnóstico diferencial cuidadoso.

Las implicaciones prácticas son claras y aplicables: proteger el sueño (sin pantallas an-

tes de acostarse ni en el dormitorio), reducir la exposición pasiva (televisión de fondo), 

acotar tiempos y contextos con un plan familiar digital, priorizar contenidos de calidad 

y acompañar lo que ven los niños, reforzando conversación, juego, lectura y actividad 

física. Se podrían resumir unos mensajes clave: menos pantalla y mejor contexto en 

los más pequeños; en escolares, foco en higiene del sueño, hábitos de estudio y se-

lección de contenidos. Lo importante no es demonizar la tecnología, sino gobernarla: 

decidir cuándo, cuánto y para qué se usa, con el adulto como guía activo.
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1. Introducción 

En una sociedad crecientemente digital, educar para la salud en el ámbito de las panta-

llas es clave para un desarrollo infantil equilibrado. Las exposiciones digitales forman 

parte del día a día, pero sin pautas claras sobre hábitos, contextos de uso y selección 

de contenidos pueden desplazar rutinas protectoras (sueño, juego activo, convivencia) 

y generar conflictos familiares o escolares (American Academy of Pediatrics [AAP] 

Council on Communications and Media [CCM], 2016; Canadian Paediatric Society 

[CPS], 2017; World Health Organization [WHO], 2019). La educación para la salud 

(EpS) ofrece un enfoque planificado y sistemático para dotar a familias, escuela y 

comunidad de conocimientos, habilidades y actitudes que favorezcan decisiones in-

formadas y hábitos sostenibles a lo largo del ciclo vital (Dahlgren y Whitehead, 1991; 

Gómez et al., 2016).

La idea central es práctica: medir bien para intervenir mejor. Con cuestionarios breves, 

repetibles y adaptados a la edad, es posible construir un perfil de riesgo (tiempo, con-

tenido y contexto) y fijar objetivos realistas y evaluables. A partir de ahí, las acciones 

educativas multidisciplinares permiten reducir desigualdades, reforzar rutinas protec-

toras y acompañar a las familias en la autorregulación digital de niños y niñas de 0 a 

12 años (AAP CCM, 2016; CPS, 2017).

Para guiar la práctica, este capítulo se estructura en dos bloques y un cierre práctico: 

primero, instrumentos de medida para evaluar de forma sencilla y fiable la exposición 

digital y sus señales de riesgo (tiempo, contenido y contexto), y, finalmente, un marco 
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de EpS con estrategias multinivel (familia-escuela-comunidad) y ejemplos de progra-

mas aplicables.

2. Instrumentos de medida

Para evaluar de forma rigurosa la exposición a pantallas y sus posibles efectos, convie-

ne combinar cuestionarios específicos de uso digital con instrumentos generales que 

capturan dominios sensibles (sueño, conducta, etc.).

ScreenQ:

	- Población: validado originalmente en preescolar (3-5 años) y, en adaptaciones, 

hasta los ~ 10 años.

	- Ámbito: «calidad del uso» (acceso y tiempo de pantalla, tipo de contenidos, co-

visualización) y prácticas de riesgo (por ejemplo: dispositivos en el dormitorio, 

uso para calmar o para dormir) (Hutton et al., 2020).

	- Quién responde: progenitores.

	- Descripción: cuestionario breve (≈ 15–16 ítems) que resume el alineamiento 

con recomendaciones pediátricas en tres pilares: tiempo, contenido y contexto 

de uso. Se ha asociado a marcadores de desarrollo (lenguaje/funciones ejecu-

tivas) en estudios iniciales y presenta fiabilidad/validez aceptables en distintas 

adaptaciones (Hutton et al., 2020; 2022; Monteiro et al., 2022). 

Problematic Media Use Measure (PMUM/PMUM-SF):

	- Población: 4-11 años. 

	- Ámbito: uso problemático de pantallas (insistencia/ansiedad por el dispositivo, 

conflictos, interferencia con rutinas y funcionamiento cotidiano) (Domoff et 

al., 2019).

	- Quién responde: progenitores.

	- Descripción: versión larga PMUM (Domoff et al., 2019) de 27 ítems y abrevi-

ada PMUM-SF (Mustuloğlu y Tezol, 2023) de 9 ítems (Likert 1-5); a mayor 

puntuación, mayor problemática. Desarrollado a partir de criterios de uso pro-

blemático/IGD, con excelente consistencia interna y validez convergente en el 
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estudio original y en adaptaciones posteriores (Domoff et al., 2019; Mustuloğlu 

y Tezol, 2023; Gülbete y Yildirim 2023; El Boudi et al., 2025).

Digital Addiction Scale for Children (DASC):

	- Población: 9-12 años.

	- Ámbito: adicción/uso adictivo digital.

	- Quién responde: autoinforme del menor.

	- Descripción: 25 ítems (Likert 1-5); integra componentes clásicos de adicción 

(tolerancia, conflicto, pérdida de control y síntomas de abstinencia). Ha mos-

trado muy buena fiabilidad y validez concurrente en el estudio original y en 

validaciones transculturales (Hawi et al., 2019; Bağatarhan y Siyez 2023; El 

Boudi et al., 2025; Mariappan et al., 2025).

Además de los cuestionarios centrados en hábitos digitales, conviene usar instrumen-

tos generales que capturan dominios sensibles al uso de pantallas y sirven tanto para 

línea base como para seguimiento, por ejemplo, el Children’s Sleep Habits Questionnaire 

(CSHQ) (Owens et al., 2000) para evaluar hábitos y problemas de sueño (latencia, du-

ración, despertares, ansiedad de sueño, parasomnias, somnolencia diurna, etc.). Esta 

herramienta, CSHQ, se ha utilizado con buen rendimiento psicométrico en múltiples 

países/muestras (Owens et al., 2000; Lionetti et al., 2021; Dias et al., 2017).

3. Educación para la salud

La EpS, enmarcada en el enfoque de determinantes sociales (Dahlgren y Whitehead, 

1991), se consolida como estrategia de equidad que actúa sobre los entornos familiar 

y escolar. Se trata de un enfoque planificado que ordena diagnóstico, diseño, imple-

mentación y evaluación de intervenciones multicomponente con participación de ni-

ños y niñas, familias y docentes; este andamiaje se sistematiza en modelos operativos 

de promoción de hábitos saludables aplicables en contextos educativos (Selva-Pareja, 

2022).

Desde esta perspectiva, la EpS adopta la lente de las 24 horas —sueño, actividad física 

y uso de pantallas— y convierte esa fotografía cotidiana en metas breves y evaluables 

acordadas con la familia y la escuela (Okely et al., 2021; Kim et al., 2022). Ello permite 

priorizar franjas críticas (tardes y fines de semana), retirar dispositivos del dormitorio 

y sustituir tiempo de pantalla por juego activo y actividad estructurada en el entorno 

escolar, donde los programas extraescolares han mostrado mejoras en composición 



112

L. Selva Pareja, A. Espart Herrero, R. M. Alzuria Alós, S. Felipe Gómez Santos

corporal y capacidad cardiorrespiratoria con viabilidad de implementación (Yin et al., 

2005; Wang et al., 2008).

Para que el proceso arraigue en el hogar, la alfabetización digital parental opera como 

palanca: materiales claros, ejemplos de covisualización y guías de límites (horarios y 

espacios sin pantallas) incrementan la adherencia y reducen conflictos, especialmente 

cuando se interviene en los momentos de mayor exposición y se ordena el entorno do-

méstico —con atención al dormitorio—, tal como muestran los patrones de exposición 

en población infantil y adolescente (Mielgo-Ayuso et al., 2017; Rey-López et al., 2010). 

En paralelo, el centro educativo refuerza con mensajes consistentes y oportunidades 

de movimiento, alineando la acción familia-escuela y favoreciendo la autorregulación 

digital a lo largo de los 0-12 años (Mielgo-Ayuso et al., 2017; Rey-López et al., 2010).

3.1. Estrategias multinivel 

A continuación, se recogen ejemplos de estrategias de EpS desarrolladas por la Gasol 

Foundation. Estas actuaciones ilustran cómo la EpS puede adaptarse a distintos con-

textos y grados de implicación familiar y comunitaria.

	- PRESAFALÍN: intervención psicosocial basada en la familia para prevenir la 

obesidad pediátrica y construir estilos de vida saludables desde la edad pre-

escolar mediante la promoción de las habilidades sociales, la autoeficacia y la 

resiliencia de los padres (Gasol Foundation, 2024).

	- FIVALÍN: intervención basada en la familia para prevenir la obesidad infantil 

a través de la promoción de hábitos saludables entre infancia en edad escolar 

de bajo nivel socioeconómico vinculada a través de entidades sociales que pro-

porcionan servicios socioeducativos durante el tiempo extraescolar (Homs et 

al., 2021).

	- Proyecto SISME: intervención escolar multinivel y multicomponente para 

promover estilos de vida saludables, la resiliencia y el rendimiento académico 

y reducir la obesidad entre la población infantil de 6 a 12 años (Gasol Founda-

tion, 2020).

	- ÓRBITA4KIDS: intervención sistémica e integral de base municipal dirigida a 

la prevención de la obesidad infantil y la promoción de hábitos de vida salu-

dables, a través de la implementación de proyectos en múltiples sectores del 

municipio, incluyendo la sensibilización pública a través de múltiples canales 

de comunicación e incidiendo sobre las políticas públicas locales (Gasol Foun-

dation, s. f.).
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3.2. Punto de partida: qué sabemos

Como contexto empírico, vale la pena situar una serie de proyectos y estudios clave 

que permiten «poner números» a los comportamientos digitales y orientar las inter-

venciones de EpS.

SUNRISE (OMS, 3-5 años)

El proyecto International Study of Movement Behaviors in the Early Years (proyecto 

SUNRISE) proporciona el marco más útil para la etapa preescolar, al medir de forma 

integrada las 24 horas de movimiento (actividad física, sueño y tiempo de pantalla 

recreativo) y estimar qué proporción de niños/as cumple simultáneamente las tres 

recomendaciones. El protocolo internacional describe cómo estandarizar las medicio-

nes entre países y contextos (urbano/rural) con el objetivo explícito de cuantificar el 

cumplimiento combinado y servir de base para fijar metas educativas por edad (Okely 

et al., 2021). En los pilotos nacionales, las tasas de cumplimiento conjunto son bajas 

y heterogéneas: por ejemplo, en Vietnam solo el 17,5% cumple las tres pautas y el 

44,7% la de pantallas, lo que ilustra la dificultad específica del componente digital y 

la necesidad de instrumentos breves y comparables para monitorizarlo con familias 

y escuelas (Kim et al., 2022). Así, SUNRISE aporta una métrica común y evidencia 

empírica para priorizar mensajes de EpS en 3-5 años (sueño, juego activo y menor 

pantalla), adaptables a cada contexto (Okely et al., 2021).

After-School FitKid (EE. UU., 6-10 años)

El programa After-School FitKid ejemplifica una intervención escolar de sustitución 

—menos tiempo de pantalla y sedentarismo a cambio de más actividad física estructu-

rada— con resultados medibles en salud y factibilidad para su adopción. Ofrece apro-

ximadamente 80 minutos diarios de actividad física moderada-vigorosa dentro de un 

bloque extraescolar de 2 horas. Los ensayos controlados muestran mejoras en com-

posición corporal y capacidad cardiorrespiratoria respecto a los controles, y el análisis 

económico posterior evidencia un coste razonable por alumno, argumentos prácticos 

para su traslación a programas de EpS en el ámbito familia-escuela-comunidad (Yin et 

al., 2005; Wang et al., 2008).

HELENA (Europa, sobre todo 12-17 años; aplicable a la transición 10-12)

En el ámbito europeo, el estudio Healthy Lifestyle in Europe by Nutrition in Adolescence 

(HELENA) ofrece instrumentos y relaciones útiles para la monitorización escolar. El 

cuestionario HELENA de conductas sedentarias (televisión, videojuegos, ordenador e 

internet, estudio) ha demostrado buena fiabilidad y validez en adolescentes. Además, 
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los datos europeos muestran que disponer de pantallas en el dormitorio se asocia con 

mayor tiempo de exposición, y que más del 60% supera las 2 h/día, especialmente 

durante los fines de semana. Este marco permite seguir las trayectorias desde los 10-

12 años e integrar la evaluación del uso de pantallas en los protocolos escolares (Rey-

López et al., 2010; 2012).

ANIBES (España, 9-17 años; útil para 9-12)

A escala estatal, el estudio ANIBES analiza los patrones de actividad física y compor-

tamiento sedentario en población de 9 a 17 años. Aporta una foto representativa del 

patrón de pantallas en nuestro entorno y señala cuándo y dónde intervenir. En niños/

as y adolescentes españoles, el 49,3% (entre semana) y el 84% (fin de semana) no 

cumple la recomendación de < 2 h/día de pantallas; además, > 30% tiene dispositivos 

en el dormitorio, un factor que facilita la exposición. Estos datos identifican el fin de 

semana y el entorno del dormitorio como dianas prioritarias para EpS (límites claros, 

retirada de dispositivos nocturnos, alternativas de ocio activo) (Mielgo-Ayuso et al., 

2017).

4. Conclusiones 

Este capítulo subraya que medir bien es la mitad de la intervención. Las evidencias re-

visadas convergen en una idea operativa: para educar en salud digital en 0-12 años no 

basta con «recomendar menos pantallas», hay que medir de forma sencilla y repetida 

lo que sucede en las 24 horas —sueño, actividad física y uso de pantallas— y traducir 

esos datos en objetivos concretos y alcanzables con la familia y la escuela. La medi-

ción breve (minutos entre semana y fines de semana, presencia de dispositivos en el 

dormitorio, grado de covisualización y tipo de contenidos) permite detectar dónde se 

concentran los excesos y qué rutinas protectoras están más frágiles. En preescolar su-

ele fallar el paquete combinado sueño-juego activo-pantallas; en 9-12 años, los picos 

del fin de semana y las pantallas en el dormitorio son clave. Con esa fotografía, la EpS 

prioriza cambios pequeños pero medibles y ofrece alternativas atractivas que compi-

tan con la inercia sedentaria.

Cuando la intervención se despliega de forma multinivel —familia, escuela y comu-

nidad— gana tracción y equidad: la escuela puede «comprar» minutos a las pantallas 

con actividad física estructurada y juego guiado, mientras la familia consolida límites 

claros y covisualiza contenidos, y el entorno comunitario facilita opciones de ocio ac-

tivo. Este enfoque no busca prohibiciones totales, sino reducción de riesgos y sustitu-

ción inteligente: menos exposición en los momentos críticos y más oportunidades de 

movimiento y descanso reparador. El hilo conductor del capítulo es, por tanto, un cír-

culo virtuoso: medir siempre con los mismos ítems, pactar metas realistas, acompañar 
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el cambio con mensajes coordinados y volver a medir para ajustar. Así, la EpS deja de 

ser un listado de consejos para convertirse en un proceso continuo, con indicadores 

simples que permiten a familias y centros autorregular el uso de pantallas y proteger 

el desarrollo infantil. El principio operativo es de reducción de riesgos: priorizar hábi-

tos protectores, ajustar metas con la familia y revisar periódicamente según los datos 

recogidos por los propios instrumentos.
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