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Prólogo
Reconocer las buenas prácticas educativas implica un proceso de valoración y consenso entre todos 
los actores del proceso educativo, y en el contexto mundial actual, el desarrollo tecnológico abre 
una gama de posibilidades para la mediación de estas buenas prácticas educativas y sus diferentes 
escenarios. Ante ello, esta obra se presenta como una oportunidad de compartir experiencias en la 
construcción de buenas prácticas educativas mediadas por las tecnologías de la información y la 
comunicación (TIC) que son derivadas de diversas perspectivas teórico-metodológicas y en diversos 
escenarios educativos.

Esta obra responde a la necesidad de difundir las perspectivas teóricas y metodológicas de los auto-
res para la inclusión de la tecnología en diseños educativos específicos que promueven el desarrollo 
de buenas prácticas mediadas por las TIC, así como los resultados derivados de la construcción de 
escenarios diversos y específicos para su aplicación.

Asimismo, la obra tiene su origen en los resultados de dictaminación y selección rigurosa de los 
trabajos en extenso presentados en el marco del 1er. Coloquio Internacional de Experiencias Edu-
cativas Mediadas por Tecnología. “Construcción de Buenas Prácticas”, realizado los días 27 y 28 de 
agosto de 2015, en el Complejo Cultural Universitario de la BUAP. Posteriormente, el Comité Editorial 
de la BUAP se encargó de aprobar el plan de la obra y la concreción del libro digital que ahora se 
presenta. 

La publicación se organiza en ocho ejes temáticos. En total se presentan 38 trabajos relacionados 
en los ocho ejes temáticos, lo que ofrece una muestra representativa de la valoración de algunas 
buenas prácticas educativas en diferentes contextos y escenarios educativos para la inclusión de la 
tecnología en diseños educativos concretos.

Los autores, editores, coordinadores, colaboradores y revisores, han trabajado para contar con una 
obra que apoye al lector a continuar innovando y perfeccionado su trabajo y desempeño profesional 
tanto de profesores, estudiantes, orientadores, planificadores, asesores y especialistas en educa-
ción, así como de padres de familia, y que represente la oportunidad de motivar la construcción de 
mayores prácticas educativas mediadas por tecnología.

Mtro. Gabriel Huerta Córdova
Coordinador de la Escuela de Formación Docente y Desarrollo Académico de la BUAP
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Este libro tiene como propósito dar a conocer buenas prácticas educativas con la mediación de las tecnologías digitales en el 
contexto de la educación mexicana, considerando diversas modalidades, poblaciones-meta y tramos formativos. Ofrecemos 
al lector una selección rigurosa de estudios de diseño educativo, de modelos tecnopedagógicos innovadores y de dispositivos 
educativos digitales que han sido llevados a la práctica y que han logrado la apropiación de las TIC o las redes sociales al 
servicio de la educación. Todos ellos se encuentran centrados en el aprendizaje de los actores de la educación y han permi-
tido a docentes y diseñadores educativos cubrir metas relevantes para la formación de las personas, su bienestar y el de su 
comunidad.

Partimos de la premisa de que un factor clave para el desarrollo de los seres humanos y de la sociedad en su conjunto, reside 
en la creación de ambientes educativos innovadores y de comunidades que aprenden, donde las tecnologías digitales y las 
redes sociales juegan el papel de artefactos culturales al servicio de la promoción del desarrollo y el aprendizaje en sentido 
amplio.

En las últimas décadas se han planteado sendos proyectos de introducción de las tecnologías de la información y comunica-
ción (TIC) en el currículo y la enseñanza, pero sus usos han traspasado la educación formal escolarizada para incidir en mu-
chos otros ámbitos donde existe la intención de aprender, resolver problemas o comunicarse. Existe un crecimiento sostenido 
en lo relacionado con las modalidades y formas de educación mediada por TIC en contextos formales e informales, y actual-
mente encontramos que es posible diferenciar la educación virtual o electrónica (e-learning), el aprendizaje mixto o combinado 
(b-learning), la educación en línea (online learning), el aprendizaje móvil (m-learning), el aprendizaje ubicuo (u-learning), el 
aprendizaje basado en la red (web-based learning), y ante todo, un uso cada vez más extendido y cotidiano de las redes so-
ciales (por ejemplo, Facebook y YouTube) al servicio de proyectos educativos.

Llama la atención que en la última encuesta realizada en nuestro país por la Asociación Mexicana de Internet (AMIPCI, 2016)1  
el 25% de las personas encuestadas reporta haber tomado al menos un curso en línea, mientras que 3 de cada 4 reporta que 
las tecnologías digitales han cambiado sustancialmente sus hábitos respecto a cómo hacen las cosas, encontrándose en auge 
las actividades relacionadas con el entretenimiento, la formación y la gestión de finanzas, sobre todo entre la población joven. 
Se reporta asimismo que ya hay un estimado de 65 millones de internautas entre la población mexicana, con un promedio de 
7 horas 14 minutos de conexión a internet por día, un 17% más que en 2015. Las actividades en el ciberespacio ya no se res-
tringen sólo al consumo de información o servicios, sino a la producción y puesta en línea de contenidos digitales, la creación 
o mantenimiento de sitios propios o blogs (17%) lo que permite eventualmente la conformación de redes o comunidades virtua-
les que comparten, colaboran o construyen conjuntamente conocimientos muy diversos en la virtualidad.  Esto es lo que hoy 
en día se llama perfil del prosumidor de la Web 2.0, es decir, nos remite a aquellos cibernautas que no sólo consumen infor-
mación, sino que además producen conocimiento y lo distribuyen socialmente a través de la red 2. Todo lo antes expresado es 
muestra de que casi un 60% de la población mexicana joven, particularmente en las edades en que asisten a las instituciones 
escolares, se encuentran inmersos en las tecnologías digitales. Cabe destacar que las apps para celulares y/o smartphones, 
representan tecnologías de punta que abren la posibilidad a escenarios de aprendizaje ubicuo, de aprendizaje sin costuras 
(seamless learning), que permiten un tránsito continuo o la simultaneidad entre experiencias de aprendizaje muy diversas.

Tanto los desarrollos tecnológicos mencionados como las pautas de uso de las TIC reportadas, abren una gama de posibilida-
des en el campo de la educación mediada por tecnologías, al menos en potencia. Sin embargo, estamos aún lejos de la tan 
anhelada transformación de mentalidades y prácticas sociales que es requisito indispensable para el cambio del paradigma 
educativo imperante. 

 INTRODUCCIÓN

1   12º Estudio sobre los hábitos de los usuarios de internet en México 2016. Asociación Mexicana de Internet (AMIPCI), en https://www.amipci.org.mx/images/
Estudio_Habitosdel_Usuario_2016.pdf

2   Sarsa, J. (2014). El perfil prosumidor de los estudiantes en la web 2.0. Journal for Educators, Teachers and Trainers, 5 (2), 74 – 87.  
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Destacados autores como César Coll3  afirman que los usos reales que estamos dando a las tecnologías en las aulas distan 
mucho de sus usos potenciales, y que aquellos ambientes educativos que corresponden a la configuración deseable de una 
nueva ecología del aprendizaje, representan un reto, no una realidad generalizada. En sendos estudios se ha dado cuenta de 
los obstáculos que han enfrentado las políticas públicas en materia educativa en lo que atañe a la introducción de las TIC en 
el currículo y la enseñanza en México, planteando asimismo la agenda pendiente 4.

No obstante, como un contrapeso a lo anterior, también se puede dar cuenta de experiencias educativas mediadas por tec-
nologías que representan ejemplos modélicos de buenas prácticas en una diversidad de contextos y en relación con necesi-
dades e intereses muy diversos de las poblaciones meta a que se dirigen 5.  Puesto que la revisión de buenas prácticas con 
tecnología en entornos afines al propio es uno de los factores que se reconoce como facilitador en los procesos de formación 
de docentes para la innovación, es que nos dimos a la tarea de compilar esta obra.  En relación a lo que se considera una 
buena práctica educativa con la mediación de las tecnologías digitales y las redes sociales, hemos recuperado los criterios de 
Guillermo Sunkel de CEPAL, relacionados con los objetivos prioritarios de la incorporación de las TIC en América Latina y el 
Caribe. De esta manera, además de dictaminar el rigor del trabajo, su sustento teórico y la actualidad e innovación del proyecto 
conducido, se han tomado en cuenta que las experiencias y los modelos educativos puestos en acción ofrezcan evidencia de 
resultados en torno a alguno de los siguientes aspectos:

Equidad
• Mejorar la distribución social de los resultados educativos. 
• Ampliar la cobertura de la enseñanza secundaria. 
• Atender las necesidades especiales de los grupos vulnerables (pueblos indígenas, discapacitados, grupos desfavorecidos 
por razón de género y otros). 

Calidad 
• Mejorar los resultados del aprendizaje de los estudiantes. 
• Adquisición de competencias en materia de TIC. 
• Adquisición de competencias para el siglo XXI. 

Eficiencia 
• Mejorar la gestión del sistema educativo o del aula en cuestión en su caso. 
• Lograr que disminuyan la repetición de curso, el rezago o el abandono escolar. 

Ahora bien, reconocemos que existe un cierto desfase entre quienes hacen investigaciones y propuestas en el campo de las 
TIC, la innovación curricular y los avances tecnológicos de punta. Entre otras cosas, esto ha propiciado que en muchos esfuer-
zos la educación parece estar supeditada a la tecnología, y no a la inversa, pese a la necesidad de embeber la tecnología de 
manera tal que se logren diseños tecnopedagógicos centrados en el aprendiz y acordes a los principios de la individualización 
en el marco de una nueva ecología del aprendizaje.

Los trabajos aquí compilados también operan en la dirección de la necesidad de impulsar enfoques innovadores y situados 
para la formación en el uso educativo de las tecnologías, pertinente a las necesidades acotadas de una comunidad de práctica 
abocada a la innovación educativa en su propio contexto de referencia, evitando un traslado mecánico o impuesto de modelos 
educativos no pertinentes.

Los artículos que se comparten a lo largo de las páginas siguientes muestran una riqueza y amplitud de miras innegables. 
Constituyen una invitación al lector a recorrer una colección de experiencias educativas llevadas a la práctica, propuestas 
tecnopedagógicas probadas, dispositivos pedagógicos innovadores, entre otros, que se sustentan en la teoría e investigación 

3 Coll, C. (2013). El currículo escolar en el marco de la nueva ecología del aprendizaje. Aula, 219, 31-36.

4  Por ejemplo: Díaz Barriga, F. (2014). Las políticas TIC en los sistemas educativos de América Latina: Caso México. Programa TIC y Educación Básica. 
Coordinador del proyecto latinoamericano Juan Carlos Tedesco. Buenos Aires: Fondo de las Naciones Unidas para la Infancia (UNICEF).

5 Al respecto, véase: Sunkel, G. & Trucco, D. (Editores). (2012). Las tecnologías digitales frente a los desafíos de una educación inclusiva en América Latina. 
Algunos casos de buenas prácticas. Santiago de Chile: CEPAL.



más reciente sobre el particular. En muchos de estos trabajos se replantean los ambientes educativos que transcurren en las 
aulas, pero también se da apertura a otros escenarios, tanto virtuales como mixtos, que dan cuenta del potencial de las tec-
nologías y las redes sociales, con la posibilidad de amalgamar aprendizajes formales e informales muy diversos. Todos estos 
trabajos se presentan animados por la intención de difundir de manera comprensible y convincente sus ideas y sus hallazgos 
centrales. Los autores se han preocupado por la sólida fundamentación y el rigor de sus planteamientos, por la actualidad y 
la utilidad de las tesis que en ellos se desarrollan, pero, ante todo, por comunicar en qué sentido estas experiencias han lle-
gado a buen puerto, considerando los aspectos que antes hemos descrito como importantes para definir una buena práctica 
educativa. 

El origen de esta obra se ubica en la convocatoria del Grupo de Investigación en Docencia, Diseño Educativo y TIC (GIDDET) 
del cual formamos parte los editores, dirigida de forma abierta a la comunidad académica interesada en compartir experiencias 
de buena práctica con tecnologías, probadas y con evidencia sólida de por medio. La respuesta a dicha convocatoria condujo 
al dictamen y selección rigurosa de los trabajos in extenso que se presentaron en el 1er. Coloquio Internacional Prácticas 
Educativas Mediadas por Tecnología. Construcción de Buenas Prácticas, realizado los días 27 y 28 de agosto de 2015, en 
el Complejo Cultural Universitario de la Benemérita Universidad Autónoma de Puebla (BUAP).  Posteriormente, los trabajos 
se sometieron al comité editorial de la BUAP, lo que condujo al plan de la obra y la concreción del libro digital que ahora se 
presenta. 

Cabe resaltar que la publicación se organiza en ocho ejes temáticos:

Alfabetización digital en el proceso educativo.
En este eje se revisan las experiencias innovadoras que promueven el uso e integración de herramientas digitales en el apren-
dizaje. En tales artículos se ofrecen experiencias y propuestas probadas que dan cuenta del proceso de formación y adquisi-
ción que conduce a un crecimiento personal o académico cuando se logra entender el sentido innovador de las tecnologías 
en la solución de situaciones relevantes para la escuela, la profesión o la vida misma. Destacan las experiencias en las que 
se hace patente el beneficio de las TIC cuando se usan de forma eficiente en su cualidad de modernos artefactos culturales 
o recursos electrónicos en ámbitos disciplinarios diversos, que sin ser el fin en sí mismos, tienen la intención principal de con-
tribuir a la aparición y consolidación de competencias tecnopedagógicas esenciales, que propician el uso estratégico, ético y 
seguro de muy diversas tecnologías.

Análisis de casos en formato electrónico.
Los casos de enseñanza giran en torno a una situación problemática real o realista, presentada en forma de narrativa o histo-
ria. A través de diversos cuestionamientos y tareas de aprendizaje se busca una toma de postura crítica y comprehensiva del 
asunto central, para formular soluciones al caso. La literatura de investigación muestra que el aprendizaje basado en casos, 
como metodología de indagación privilegiada, promueve el desarrollo de estrategias de solución de problemas, pensamiento 
crítico, estrategias de colaboración, empatía, reflexión y planeación. Por su parte, los casos en formato electrónico representan 
una herramienta con enorme potencial para el desarrollo de ambientes educativos que muestras situaciones instruccionales 
inéditas, promueven capacidades reflexivas, la toma de decisiones y el trabajo colaborativo, entre otras competencias. 

En este sentido, las experiencias educativas que integran este apartado se caracterizan por la elaboración y diseño de casos 
de enseñanza en formato digital, que son todos provocadores y muy ilustrativos de las realidades sociales y educativas que 
se viven actualmente y que se tienen que afrontar como estudiante, profesional o ciudadano.  

Diseño de Portafolios de evidencias en formato digital
Los portafolios electrónicos consisten en una colección digital organizada de evidencias de desempeño o artefactos digitaliza-
dos elaborados por su autor (proyectos, prototipos, relatos digitales personales, trabajos realizados en colaboración, ensayos, 
lecturas comentadas, videos personales, audios, entre otros) seleccionadas por éste en torno a un propósito, etapa o proyecto 
concreto. Evidencian lo que se aprende y las competencias que se poseen. Se ha demostrado que, bien empleados, incremen-
tan los niveles de motivación, otorgan un papel activo al estudiante en el proceso constructivo y de autoevaluación y permiten 
un seguimiento continuado de sus logros y trayecto. Los e-portafolios pueden emplearse como instrumentos de evaluación 
auténtica, de reflexión sobre la identidad y el aprendizaje, pero en sí mismos, pueden considerarse dispositivos pedagógicos. 
Un buen portafolio electrónico fomenta procesos cognitivos complejos que desembocan en aprendizajes significativos a través 
de la compilación activa, la autogestión del autor y el seguimiento reflexivo y continuado de sus producciones. 



En esta sección temática se encuentran las experiencias educativas basadas en la elaboración y diseño del portafolio de 
evidencias como recurso de aprendizaje, evaluación y reflexión para la mejora o perfeccionamiento de los aprendizajes en 
su sentido más amplio. Los ejemplos de buenas prácticas incluidos logran superar la visión reduccionista del portafolio que 
se restringe a la compilación de trabajos que se digitaliza para que un evaluador externo “califique” un supuesto desempeño.

Diseños tecnopedagógicos en la práctica educativa.
Es un hecho que las TIC aplicadas en educación no garantizan por sí mismas la inclusión y equidad social, ni tampoco la 
calidad o innovación en los procesos educativos. Resulta imprescindible crear nuevos diseños educativos con el uso de tecno-
logía que vayan de acuerdo con las necesidades actuales, a fin de lograr un conocimiento útil para la resolución de problemas 
relevantes y con sentido social.

El eje temático que se describe se caracteriza por formular experiencias educativas diseñadas a partir de la integración de los 
procesos didácticos y tecnológicos, integración que garantiza el uso eficiente de los recursos digitales vinculados a la práctica 
educativa, en donde los medios para la enseñanza-aprendizaje son puestos al servicio de finalidades pedagógicas relevantes, 
al mismo tiempo que se incursiona en importantes necesidades socioeducativas.

Juegos serios, herramienta de aprendizaje
El juego constituye un excelente dispositivo educativo: la experiencia lúdica no sólo resulta altamente placentera, sino que 
permite arribar al conocimiento, la creatividad y la construcción social de la persona. Actualmente, con la incursión de la con-
ducta de juego en la virtualidad y la aparición de una diversidad de modalidades de juego antes insospechadas, necesitamos 
repensar la teorización e investigación sobre el mismo, desechar la idea de que sólo los niños juegan y que éste es un compor-
tamiento que, siendo tan satisfactorio para el jugador, sólo sirve para “perder el tiempo”. Los juegos serios se relacionan al uso 
de juegos para transmitir valores, promover conocimientos o actitudes, y para ir más allá del entretenimiento en la búsqueda 
de algún tipo de aprendizaje.

En los artículos que integran este apartado, se cuestiona la idea de que el juego sólo se realiza en la infancia y, por el contrario, 
su valor educativo puede extenderse a los escenarios universitarios. Los juegos serios se relacionan al uso de juegos para 
transmitir valores, formar en conocimientos o actitudes, o simplemente obtener un resultado diferente al propio entretenimiento.  
Se enfatiza el rol que desempeñan en la actualidad los juegos, entendidos como productos tecnológicos de la sociedad digital 
que constituyen una importante herramienta para el aprendizaje y el desarrollo de habilidades, inclusive de índole profesional. 
En los artículos de este apartado, se recupera que de ninguna manera debe subestimarse el aprendizaje basado en el juego, 
y que no debe verse como una actividad improductiva y sin posible vocación formativa. Por el contrario, la tendencia a la ludi-
ficación de los escenarios educativos, apoyada en las TIC, se encuentra en el centro de las opciones que permiten promover 
la motivación, la creatividad y el aprendizaje con sentido.

Modelos de diseño educativo utilizando recursos digitales
Los modelos de diseño educativo son insumos muy valiosos que nos permiten fundamentar y pautar, de manera sistemática 
y razonada, las actividades de planificación de un episodio didáctico concreto. En los modelos de diseño educativo mediados 
por tecnologías digitales confluyen propuestas enraizadas en las tradiciones pedagógicas más consolidadas, así como con-
cepciones emergentes, propias de las prácticas socioeducativas que ha propiciado la sociedad del conocimiento y el devenir 
mismo de las tecnologías. Lo importante, desde la perspectiva de los autores, es no perder la brújula de su sentido educativo, 
de los fines últimos de la educación en que se sustentan.

 Este apartado contiene experiencias didácticas en las que el empleo de modelos para el diseño educativo cobra especial 
relevancia y constituye un elemento visible que nos permite captar la racionalidad que subyace a la incorporación de las he-
rramientas tecnológicas en la dinámica formativa.

Procesos educativos en redes sociales
La incursión de los jóvenes en las redes sociales no está exenta de polémicas. En primera instancia, porque es el crecimiento 
de la web social el que ha potenciado el arribo al denominado internet 2.0 y su correspondencia en la escuela 2.0, que, como 



se ha visto, ha influido definitivamente en que, de usuarios de información, los cibernautas hayan pasado a ser autores que 
crean contenidos digitales, los distribuyen en la virtualidad y forman comunidades de práctica en el ciberespacio. En la encues-
ta de AMIPCI (2016) antes referida, resulta que, en promedio, los internautas mexicanos, y principalmente los jóvenes, están 
inscritos en 5 redes sociales. La red de referencia sigue siendo Facebook, con un 92% de penetración. WhatsApp es usada 
por un 79% y YouTube por el 66%, siendo el Smartphone el principal dispositivo para acceder a las redes sociales. 

Resulta interesante que en muchas escuelas se ha tomado la decisión de “prohibir” a niños y adolescentes el acceso a redes 
sociales como las mencionadas, al menos en el tiempo que pasan en la institución educativa, y para muchos adultos su uso 
es “lesivo” para los usuarios. Por el contrario, existe todo un corpus de literatura que aboga por su empleo como recurso de 
educación en ciudadanía digital, destacando su potencial para el desarrollo de proyectos sociales, cívicos o políticos, en be-
neficio de la sociedad en su conjunto.

La sección de esta obra dedicada a este tema, está conformada exclusivamente por un trabajo, que hace referencia a las 
enormes posibilidades de las redes sociales y los portales educativos construidos por los propios jóvenes, donde se hace uso 
de medios educativos informales y populares, para explicar y entender, analizar e interpretar fenómenos sociales diversos, en 
la dirección de una sociedad más equitativa y justa. 

Relatos y narrativas digitales.
Desde la perspectiva de Jerome Bruner (1915-2016), la importancia del pensamiento narrativo es tal, que es mediante las 
narraciones que los seres humanos construimos y compartimos significados para entender el mundo y buscar un sitio en él. 
Las narraciones resultan fundamentales, no sólo para el devenir de la persona, sino para la constitución de la cultura. Quien 
escribe una narrativa autobiográfica y más allá de la anécdota personal desvela el sentido profundo de su propia historia, ge-
nera un espejo colectivo, ya que las narrativas personales reflejan las creencias y expectativas prevalecientes sobre “vidas e 
identidades posibles” que forman parte de la propia cultura.  

A lo largo del presente eje temático, los autores de los artículos recuperan experiencias educativas donde se otorga voz a 
los creadores de los relatos digitales personales (RDP), quienes comparten historias auténticas, logrando plasmar sus ideas, 
sentimientos y metáforas personales, empleando el lenguaje de la multimedia. Para Joe Lambert, pionero en el tema del deno-
minado digital storytelling, la importancia de un RDP reside en que permite dar voz a aquellos a quienes la sociedad margina 
e invizibiliza, por lo que puede convertirse en un instrumento de reflexión, democracia y emancipación. Su potencial educativo 
reside en que promueve el aprendizaje profundo, la reflexión sobre la propia identidad, además de que es uno de los disposi-
tivos didácticos más potentes en la educación para la creatividad, la comprensión de la diversidad y la condición humana en 
la sociedad contemporánea.

Esperamos que el lector aprecie y disfrute la lectura de todos y cada uno de estos apartados y sus respectivos capítulos. 
Seguramente encontrará algunos que despierten un mayor interés en función de su cometido educativo o de las experiencias 
de innovación con tecnologías digitales en que se encuentre inmerso. Esperamos también que utilice estos materiales presen-
tados en un formato de texto electrónico, al tiempo que incorpore las ventajas significativas que trae consigo la lectura digital. 
Pero, ante todo, esperamos que encuentre en este libro oportunidades para la resignificación de las prácticas educativas aquí 
descritas, para dar respuesta a las inquietudes correspondientes a su práctica educativa, como enseñante o como educando, 
como planificador, evaluador, asesor o especialista, como padre de familia o miembro de una comunidad escolar. Los autores 
de los distintos artículos han contribuido a la obra precisamente con esta intención, que al lector le signifique alguna ayuda, 
por modesta que sea, para continuar innovando y perfeccionando su trabajo profesional y científico, su identidad de educador 
y de aprendiz vitalicio.   

LOS EDITORES
Adelaida Flores, Frida Díaz Barriga & Marco A. Rigo
Noviembre de 2016
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RESUMEN

El siguiente trabajo presenta las evidencias del proceso de alfabetización de profesores de lengua extranjera Inglés al imple-
mentar las TIC en sus clases diarias; a partir de cursar el “Diplomado de uso de TIC para la enseñanza del idioma inglés”, en 
el cual los maestros exploran, practican y desarrollan material y actividades para cada uno de sus contextos usando las TIC. 
En las aulas de cualquier parte del mundo, las TIC han tomado mucha importancia; sin embargo, en pocos casos se ha toma-
do el tiempo de capacitar a los profesores para usar e incorporar las TIC en sus clases así como explorar sus percepciones 
y experiencias utilizándolas en el aula. El presente trabajo pretende llenar este espacio a través de explorar las percepciones 
de los profesores de inglés que cursaron un Diplomado en uso de las TIC. De acuerdo con los resultados obtenidos, se puede 
comprobar que los participantes afirman de manera clara que el diplomado les ha dado la oportunidad de manejar diferentes 
TIC dentro y fuera de sus aulas; además se evidenció la pertinencia, interés y necesidad de ese espacio para instruir a los 
docentes de inglés en el uso de las TIC.

Palabras clave: Nuevas Tecnologías de la información y la comunicación, Formación Docente, Competencias.
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Introducción. 

En las últimas décadas el uso de nuevas herramientas 
tecnológicas dentro del aula ha ido incrementando significa-
tivamente. El uso de las TIC (Tecnologías de la Información 
y Comunicación) le ha dado al campo de la enseñanza de 
lenguas extranjeras un amplio panorama y diferentes herra-
mientas para enriquecer el aprendizaje.	
A través del uso de las TIC se ha desarrollado el sentido 
autónomo de los alumnos, Croizer (1997) argumenta que 
cuando los aprendices desarrollan autonomía no sólo se 
vuelven mejores estudiantes, sino que también se vuelven 
ciudadanos más críticos y responsables. En este sentido el 
uso de las TIC o el uso de un ordenador en el aprendizaje 
pueden ser muy efectivos en el aula y han favorecido la 
modalidad a distancia. Es bien sabido que esto no garantiza 
o no es suficiente para el aprendizaje exitoso de una lengua, 
sin embargo, el uso de las TIC representa una posibilidad 
más para enriquecer el proceso aprendizaje-enseñanza de 
forma presencial o a distancia.

En el presente trabajo se pretende explorar las experien-
cias del proceso de alfabetización de profesores de lengua 
extranjera Inglés para implementar las TIC en sus clases 
diarias; a partir de un “Diplomado de uso de TIC para la 
enseñanza del idioma inglés”, en el cual los maestros ex-
ploran, practican y desarrollan material y actividades perti-
nentes para cada uno de sus contextos usando las TIC. En 
las aulas de cualquier parte del mundo, las TIC han tomado 
mucha importancia; sin embargo, en pocos casos se ha 
tomado el tiempo de capacitar a los profesores para usar e 
incorporar las TIC en sus clases así como explorar sus per-
cepciones y experiencias aplicándolas en el aula. El presen-
te trabajo pretende llenar este espacio a través de explorar 
las percepciones de los profesores de inglés que cursaron 
un Diplomado en uso de las TIC. 

Contenido 
Sustento teórico y exposición fundamentada del diseño 
tecnopedagógico. 
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La educación en el siglo XXI no se puede entender sin la 
incorporación de la tecnología en todos los espacios educa-
tivos. La necesidad de incorporar las Tecnologías de Infor-
mación y Comunicación (TIC) como un factor facilitador para 
la educación se abordó en el Informe de la UNESCO de la 
Comisión Internacional sobre la Educación para el siglo XXI 
(1996) afirmando que [...] se debe alcanzar un consenso ge-
neral sobre el acceso al conocimiento en el mundo de maña-
na (p.41). En México, la inclusión de la tecnología en la edu-
cación ha tenido diferentes enfoques.  El Programa Sectorial 
de Educación (1995-2000) describe la creación de EDUSAT 
(educación satelital) como la estrategia gubernamental para 
garantizar la cobertura de la educación básica; particularmen-
te en las zonas rurales remotas donde esta modalidad repre-
sentaba el único acceso a la educación. 
El Programa Sectorial de Educación 2001-2006 marcó una 
evolución en cuanto a la incorporación de las TIC como una 
estrategia sexenal en la Educación; el proyecto Enciclomen-
dia fue concebido como un medio para mejorar el aprendiza-
je, no sólo en áreas rurales sino también en todos los 4to, 5to 
y 6to grados de educación básica. El objetivo era alcanzar 
una cobertura total para el 2003. 
En el 2007, la estrategia se transformó de simple inversión 
en equipamiento y software (Enciclomedia) a un enfoque 
más integral de las TIC en la educación. Este enfoque abar-
ca una política más completa la cual incluía más y mejor in-
fraestructura, software actualizado, mejor conectividad, y la 
capacitación del profesorado. También, se esperaba que las 
TIC se transformaran en medio fundamental de enseñanza 
en distintos entornos de aprendizaje con el fin de facilitar el 
acceso de los estudiantes a la sociedad del conocimiento y la 
información. El Plan de Estudios 2009 representó un umbral 
en términos de integración de competencias para la vida, las 
cuales se esperan que cada alumno desarrolle a lo largo de 
cada nivel de la educación básica, como núcleo de la política 
educativa. 

En este contexto, el uso y la aplicación de las TIC como medio 
de comunicación, búsqueda y construcción de conocimiento 
es concebida como una competencia esencial que habrá de 
ser desarrollada al término de la educación básica.
El modelo por competencias también requiere que el maes-
tro desarrolle un conjunto de competencias para la vida. La 
Reforma Integral de la Educación Media Superior propuso 8 
competencias que describen el perfil deseado de los profe-
sores. Particularmente, la competencia 4 establece que los 
maestros deben usar la tecnologías de información y comu-
nicación con una aplicación didáctica y estratégica dentro de 
diversos ambientes de aprendizaje (p.6, 2008).
La necesidad de incorporar las TIC como extensión de am-
bos aprendizajes (guiados y autónomos) es incuestionable. 
No obstante, la aplicación práctica de esta política plantea va-

rias dificultades: la insuficiencia de recursos e infraestructura, 
mala conectividad, y la formación continua del profesorado. 
En este sentido Markee (1997) asegura que cualquier innova-
ción curricular tiene que ir acompañada con [...] el desarrollo 
de todos los recursos de apoyo necesarios (por ejemplo, la 
formación de profesores) con el fin de facilitar el proceso de 
innovación.
En este contexto, los profesores de inglés como una lengua 
extranjera no es la excepción, ellos no sólo tienen que mante-
nerse al día con las políticas educativas sexenales, sino tam-
bién con la implementación de las TIC como instrumento para 
mejorar el aprendizaje del inglés de los estudiantes en todos 
los niveles educativos. Por lo tanto, lo idóneo sería que los 
docentes de inglés tuviesen acceso a programas de forma-
ción continua que promuevan la aplicación de las TIC para la 
enseñanza del inglés. Sin embargo, el Catálogo Nacional de 
Formación Continua y Superación Profesional 2012-2013 (úl-
timo en ser publicado) únicamente incluye 3 opciones, de 42 
programas de formación docente para profesores de inglés, 
que promueven la aplicación de las TIC en la enseñanza del 
inglés. Este panorama ofrece escasas alternativas para los 
docentes de inglés, que por convicción u obligación, deseen 
incorporar las TIC en sus aulas. Por todo lo anterior, es evi-
dente que existe una imperiosa necesidad de crear progra-
mas de formación docente que den respuesta a esta deman-
da en constante crecimiento.

Metodología utilizada para la construcción de la experiencia 
educativa, para su validación o implantación. 
La metodología utilizada para esta investigación fue cualitati-
va. Para contestar las preguntas de investigación fue necesa-
rio diseñar y aplicar dos cuestionarios; ambos cuestionarios 
fueron en inglés. El primer cuestionario se aplicó al principio 
del diplomado y el segundo instrumento se aplicó al finalizar 
el diplomado para identificar como había cambiado su ense-
ñanza de la lengua extranjera inglés a partir de la implemen-
tación de innovación del uso de las TIC.

El instrumento utilizado para este estudio fue aplicado al final 
del diplomado del uso de las TIC; consistía en conocer las 
opiniones de los profesores cuando implementaron las TIC 
en su salón de clase. Los dos cuestionarios se diseñaron en 
la herramienta de GoogleDrive y se envió a todos los partici-
pantes. 

Las preguntas de investigación que se plantearon para esta 
investigación son:

1: ¿Qué tan pertinente fue el Diplomado de uso de las TIC 
para los profesores?
2. ¿Se presentó cambio en la forma de enseñanza de los 
profesores? Si fue así, ¿Cómo la identificaron?



Población y muestra
Los participantes de este estudio fueron profesores de lengua 
extranjera inglés que laboran en diferentes niveles educativos 
(kínder, primaria, secundaria, preparatoria y universidad).  La 
muestra para el estudio fueron 19 profesores, 8 varones y 11 
mujeres. Todos son profesores en servicio con un rango de 
experiencia de 5 a 20 años; además de compartir el deseo 
de incorporar innovación en sus aulas a través del uso de las 
TIC.

Descripción de Curso/Diplomado

El Diplomado TIC para la enseñanza del inglés a partir de un 
estudio de necesidad es de formación continua de los egresa-
dos de la Licenciatura en Lenguas Modernas (Inglés). Dicho 

estudio reveló que los egresados tenían interés en comple-
mentar su formación universitaria en cuatro áreas: docencia 
con niños y adolescentes, inglés con propósitos específicos 
y TIC para la enseñanza del inglés. A partir de esta necesi-
dad, la Coordinación de Educación Continua de la Facultad 
de Lenguas gestionó capacitación docente, en estas cuatro 
áreas, para construir perfiles docentes que permitieran dise-
ñar, planear y construir la oferta de Educación Continua que 
diera respuesta a las necesidades detectadas en el estudio 
de egresados.   

El Diplomado se oferta dos veces al año a través del depar-
tamento de Educación Continua de la Facultad de Lenguas. 
Consistió en 16 sesiones de cinco horas cada una, comple-
tando así 80 horas presenciales más el trabajo en línea (a 
través de la plataforma EDMODO). Cada sesión presenta a 
los alumnos las TIC, para desarrollar material y actividades 
pertinentes a cada contexto educativo.

Resultados obtenidos. 

En el apartado de resultados, se muestran los datos que se 
refieren al análisis de las opiniones de los profesores. Las 
respuestas que se consideran en este apartado son las más 
relevantes que han posibilitado aportaciones y puntos de vis-
ta amplios por parte de los docentes con respecto a su expe-
riencia en el uso de las TIC.

Resultados del primer cuestionario.

A continuación se muestran los resultados más relevantes del 
primer cuestionario. Del cual nos interesaba conocer el por 
qué los profesores habían decidido cursar el diplomado (Ta-
bla 1). La mayoría de los profesores mostraron gran interés 
en aplicar las TIC en salón de clases porque: 1) los alumnos 
usan las TIC y 2) las TIC son consideradas como la forma 
más actual de la enseñanza del inglés.



Los datos obtenidos al siguiente apartado se refieren a lo que los participantes obtendrán del diplomado en su vida profesional 
y personal. La pregunta dirigida para conocer estos datos se muestra en la tabla 2. Los resultados derivados de esta pregunta 
en lo que refiere a lo que obtendrán en la vida personal, los participantes nos indican que podrán apoyar a sus familiares en 
diferentes tareas escolares así como el uso de las TIC facilitará sus vidas. En lo referente a lo que obtendrán en su vida pro-
fesional los participantes coinciden en que sus clases serán: mejores, más atractivas para los alumnos y con todo esto serán 
profesionistas exitosos. (Tabla 2)

Resultados del segundo cuestionario.

El segundo cuestionario que se aplicó al final del curso buscó reflejar la opinión de los profesores en cuanto la pertinencia del 
diplomado y como cambio (si hubo cambio) su actividad docente con el uso de las TIC. La tabla 3 nos muestra las opiniones 
más relevantes en relación al tema de pertinencia del diplomado; se buscó explorar si los contenidos del diplomado eran 
considerados por los participantes como pertinentes en su vida profesional. Los participantes reflejaron la pertinencia del 
diplomado considerándolo útil, bueno e interesante para mejorar sus clases.



El rol del docente a la hora de aplicar las TIC es esencial, el diplomado tiene como propósito brindar a los profesores las he-
rramientas que pueden aplicar en sus ámbitos laborales. Para ello, como se ha comprobado desde los análisis anteriores, era 
importante saber si los procesos de enseñanza cambiaron y la aplicación de las TIC se llevó acabo. Las respuestas de los 
participantes nos ayudaron a comprobar que efectivamente el contenido del diplomado había sido útil y lo habían aplicado en 
sus labores académicas diarias. Ellos buscaban mejorar su clase, aprender a usar las TIC para hacer sus clases interesantes y 
al parecer lo han logrado (Tabla 4). Es importante mencionar que aún falta mucho por aprender y aplicar pero este es un buen 
comienzo en la alfabetización de profesores de inglés en el área del uso de las TIC.

De un modo general se puede comprobar que los participan-
tes del diplomado afirman de manera clara que el diplomado 
les ha dado la oportunidad de manejar diferentes TIC, ade-
más de que ellos las han podido aplicar de forma exitosa en 
sus aulas.

Discusión y conclusiones.
Analizando los resultados de las preguntas abiertas hechas 
en los dos cuestionarios, se puede afirmar de una presencia 
importante de profesores que expresan tener experiencias 
positivas con relación al contenido y lo aprendido durante el 
Diplomado de uso de las TIC para la enseñanza del inglés. 
Por otro lado, se han podido responder las preguntas de in-
vestigación iniciales, considerando pertinente el diplomado. 
Primero que nada, porque este cubre con las necesidades 
de los profesores en los diferentes niveles tanto en la vida 
profesional como personal. 

El segundo punto, es que los profesores durante y después 
del diplomado han modificado su enseñanza en el aula y fue-
ra de ellas con el uso de las TIC, mostrando más seguridad 
en el manejo y asignación de actividades. En las preguntas 
del primer cuestionario, los participantes se mostraban con la 
necesidad de conocer un mundo “nuevo” al cual sólo parecía 

sus alumnos tenían acceso. Después de cursar el diploma-
do, los participantes se muestran positivos en las herramien-
tas que aprendieron a utilizar, las saben utilizar y adaptar de 
acuerdo a las necesidades de su clase.

No obstante, existe una serie de aplicaciones educativas o 
TIC con cantidad y variedad de opciones que no se exploran 
en el Diplomado y que es tarea de los profesores explorar y 
adaptar para uso educativo. La mayoría de estas opciones 
están en la Web, que existen y que se generan día tras día 
dejando obsoletas las de un día anterior. Por otro lado, los 
profesores en determinados contextos se ven con el obstácu-
lo de no contar con los recursos materiales para la implemen-
tación de las TIC o simplemente son obsoletos por la falta de 
mantenimiento. Es donde muchos de los participantes han 
ideado formas diferentes de usar las TIC en la enseñanza 
mediante el uso del internet fuera de la escuela. Es cierto que 
esta forma no es la más aconsejable pero si nos muestra la 
disposición de los profesores para la implementación de las 
TIC es sus diferentes opciones.
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Resumen
Esta ponencia trata sobre el proceso de enseñanza usando las TIC en la materia de Armonía para la carrera de Técnico en 
Música. Se detalla el proyecto que se ha llevado a cabo usando algunos recursos tecnológicos, principalmente el software 
de notación musical Sibelius 7.5 tanto dentro del aula como en una página de web diseñada específicamente para la ma-
teria y alojada en Google Sites. Se explica la importancia del uso de la tecnología para que el alumnado pueda tener un 
mayor interés y un aprendizaje significativo.

Palabras clave: Educación musical, TIC, sitios web, Constructivismo.

Introducción

	 El desarrollo de la tecnología cada día viene dando 
pasos más agigantados, los alumnos de cada nueva gene-
ración están más inmersos en ella; ahora hay pequeños dis-
positivos que hacen procesos más complejos y más veloces 
de lo que un dispositivo de hace diez años hacía con más 
recursos, empleando más tiempo y un espacio físico mayor. 
La información está ahora más a la mano de todos solo a 
distancia de unos cuantos clics del mouse o a unos toques 
de dedo en una pantalla táctil, ahora más que nunca tenemos 
acceso a todos estos recursos de una forma cada día más 
económica y, a veces, hasta gratuita. 

Si bien para el campo de la enseñanza musical este ha sido 
un campo muy poco explorado, en la Escuela de Artes de 
la BUAP lo es aún más. Mientras se pueden utilizar algunos 
recursos como los básicos de paquetería de Office, incluso 
algunas presentaciones en Prezi o cualquier otra aplicación 
visualmente atrayente para una clase de historia o de intro-
ducción a la música, pero para una materia que trate de algún 
aspecto de teoría de la música es más difícil tener una ade-
cuación de las TIC a dicho contexto. 

Para esta ponencia se tratará el caso de la materia de Armo-
nía en diferentes niveles en donde se han usado diversos re-
cursos tanto de Web 2.0 como de otros programas útiles para 
la materia, en particular el software de Sibelius, con ella se 
expondrá la importancia de utilizar recursos de las TIC y so-
bre todo de la necesidad de adaptación, tanto de parte de los 
docentes como de algunos alumnos, al uso de la tecnología.

Contenido

La Escuela de Artes de la BUAP cuenta con cuatro Colegios: 
Música, Arte Dramático, Danza y Etnocoreología. En este 
caso se hablará solo del Colegio de Música, en él la tecnolo-
gía no ha sido una herramienta predominante, aunque sí ha 
estado presente de una forma u otra como en salón de cóm-
puto, de las computadoras de la biblioteca o algunos salones 
equipados con computadoras y pantallas. Aparte de tenerse 
como infraestructura hay algunas materias que se basan en 
ella como la materia de Música Electroacústica, donde se usa 
la computadora como herramienta de composición o el Taller 
de Software Musical donde se enseña a los alumnos a usar 
un software de notación musical, aunque este taller no tiene 
más de tres años haberse creado. Fuera de lo mencionado, 
no se tiene un uso amplio de las TIC como herramienta de 
enseñanza. 

En el nivel de Técnico en Música se lleva esta clase de Armo-
nía a partir del segundo año; en ella se enseña la formación 
de acordes y sus enlaces, es principalmente una materia teó-
rica, pero a la vez debe contextualizarse su contenido ya que 
su estudio es histórico y si no se le ve de este modo se puede 
llegar a incurrir en el error de creer que las reglas que se van 
aprendiendo son universales o incluso actuales, cuando la 
creación artística no se puede reducir a eso. Muchos alumnos 
se quedan con esa idea y creen que la música, sobre todo la 
académica, debe mantenerse en esas líneas, pero la labor 
docente también debería estar enfocada a acabar con esos 
paradigmas que, aunque caducos, muchas veces se siguen 
teniendo como únicos. Para ejemplificar lo dicho se puede 
solo poner el ejemplo de lo que dice Ramón Barce en el pró-
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logo del tratado de Armonía de Schoenberg A. (1922, p.9) “la 
tonalidad y la armonía añeja a ella son solo un estadio histó-
rico de la concepción sonora, de ninguna manera un sistema 
intemporal de validez incondicionada”.
 
El considerar el estudio de una parte de la armonía como lo 
único que debe regir la música es solamente una parte del 
problema que, aunque no sea materia de lo que trata la po-
nencia, hay que señalar ya que es un factor importante al mo-
mento de añadirle la tecnología a un problema que se rehúsa 
en desaparecer o que no debería estar presente pero que 
muchas veces está y no solo en el contexto que se menciona 
sino en muchos otros lugares de educación musical. 

En cuanto al papel del docente podemos decir que desafor-
tunadamente se ha quedado estancado, haciendo el proceso 
educativo poco llamativo, incluso hasta aburrido. Esto ya Jun 
(2014, p. 1627) lo mencionaba en su propio contexto chino, 
que podemos ver que no difiere mucho de lo que podríamos 
encontrar en el nuestro, al mencionar que: 

Music teaching in the traditional mode of teaching music 
theory teacher can only 	tell stitching, 	 making classroom 
boring, boring, and student knowledge is also 	 more diffi-
cult to understand, 	 only by rote, through constant practi-
ce and stressed to 	 get to know some simple questions, 
and for writing on the blackboard or scores, 	 you need to 
spend more time, leading to the slow	 progress in learning, 
poor 	 learning efficiency.

Estas líneas parecen haber sido escritas por cualquiera en 
nuestro país, pero es algo impactante que no sea así, sino 
que estamos hablando de un país que es poseedor de los pri-
meros lugares en la prueba PISA. Sin embargo, es una reali-
dad que vivimos día a día en muchos lugares, tanto a los que 
nos tocó estudiar con ese sistema, como a los que nos toca 
estudiar justo ahora e incluso como lo que podemos observar 
con las clases de muchos de nuestros colegas.  

La propuesta de mejora viene dada con un proyecto específi-
co que se trató de la creación de un sitio web donde se alojara 
mucho del material usado en la clase de Armonía dada por el 
autor. Dicho material consistía en video tutoriales, descripción 
de los temas en textos en formato PDF, ejercicios en el mismo 
formato, algunos textos donde el alumno podría complemen-
tar los temas vistos y lo más importante, que es el material de 
los temas en partituras que pueden ser escuchadas, descar-
gadas e impresas por el alumno desde el mismo navegador. 
La importancia de este último recurso es capital, ya que los 
estudiantes pueden tener acceso a un recurso audiovisual 
que les permite entender mejor los temas, pues incluye expli-
caciones, pero a la vez se puede ver cómo formar los enlaces 

y escucharlos, que es lo más importante para su aprendizaje.  

Si el estudiante tiene como instrumento el piano le es más 
fácil el poder escuchar los ejercicios que se realizan en papel, 
pero si su instrumento es otro es casi imposible que pueda 
escuchar lo que escribió, a menos que lo haga mediante un 
programa de escritura musical que lo toque por él. Esto último 
se realiza en clase, pero el alumno necesita no solo hacerlo 
sino también verlo y escucharlo en el momento que lo nece-
site. La mejor propuesta es usando esta herramienta que le 
permite hacerlo con solo instalar un complemento en el nave-
gador y darle un clic.

Para adaptar las TIC a la clase se han tomado algunas de las 
principales estrategias que Díaz Barriga & Hernández (2002) 
señalan como:
	
	 Objetivos del aprendizaje.  Ya que los alumnos desde 
el principio de cada tema saben lo que aprenderán, esto los 
impulsa a pensar desde ese momento en cómo podrán adap-
tar ese conocimiento a lo que ya aprendieron, a su práctica 
musical cotidiana, a sus composiciones, etc.; con esto pue-
den tener un panorama amplio de lo que les espera. Estos 
objetivos se presentan en cada archivo después del título. 
	
	 Resúmenes. Se presentan al final de cada tema y 
sirven de repaso y para tener un orden claro de lo que se 
vio; además pueden incluirse recomendaciones de los mis-
mos alumnos que les ayudaron a entender mejor el tema o 
a relacionarlo con otros temas, esto es independiente de los 
propios resúmenes que ellos mismos puedan hacer.
	
	 Ilustraciones. En realidad, solamente se ha usado 
una ilustración en forma cómica para representar un tema, 
pero al final sí se utilizó este recurso y resultó bastante llama-
tivo ya que es un contenido propio y no era esperado por los 
alumnos, así que fue una agradable sorpresa el presentarlo. 
Se planea en un futuro poder utilizarlo más, la única dificultad 
es que se deberán buscar lugares adecuados para insertar 
una ilustración así. Para este recurso se utilizó la herramienta 
de PowToon.
	
	 Organizadores previos. Se han utilizado para crear 
puentes entre los aprendizajes viejos y los nuevos. Muchas 
veces no fueron necesarios para todos los alumnos, pero sí 
para un grupo reducido que les sirvió mucho para poder hacer 
conexiones importantes entre un tema y el siguiente. Otras 
veces no fue posible hacer este vínculo ya que los temas no 
lo permitían. Los organizadores se han dado en diferentes 
formatos y utilizando diferentes herramientas desde los clá-
sicos cuadros de un procesador de texto hasta herramientas 
como Text2mindmap o Mindomo.



Preguntas intercaladas. Esta estrategia no se realizó real-
mente adaptada a las TIC, pero sí se utilizó en el salón de 
clases al hacer toda clase de preguntas a los alumnos para 
detonar una relación de lo visto anteriormente con lo nuevo, 
ya sea como repaso o para vincular todo el conocimiento. 

	 Analogías. Éstas se dan en la parte donde se vincula 
el análisis con el tema que se trate en el momento, se ha dado 
de forma bastante simple al hacerse rápidamente dentro de 
la clase en programas de edición de imágenes como Gimp o 
hasta en Paint. La forma de utilizarse es llevando una parte 
del tema ya resuelta como imagen y se pega en una partitura 
analizada para ver la relación del tema con una música de 
algún reconocido compositor como Bach.

	 Mapas conceptuales. Se han utilizado ampliamente 
sobre todo con lo ya mencionado, pero también como una 
forma de exponer los procedimientos dados de la forma más 
clara y organizada posible. Para lograr esto se han hecho 
diagramas de flujo para resolver enlaces, revisar movimien-
tos prohibidos, etc. y también mapas conceptuales que repre-
sentan los pasos para resolver cualquier tipo de movimiento. 
Estos usando los ya mencionados Text2mindmap y Mindomo 
principalmente.

	 Uso de estructuras textuales. Tampoco se han traba-
jado directamente con TIC, pero vale la pena mencionarlas. 
Se han usado llegando a convertir una serie de pasos en ver-
daderas cantaletas por ejemplo al utilizar una resolución del 
acorde de Séptima de Dominante al de Tónica: séptima baja, 
tercera sube y quinta baja. Esto también ha dado buenos re-
sultados que hasta en las clases grabadas se pueden notar 
y en algunas hasta se le da el título de “la vieja cantaleta” re-
curso que sirve mucho, según lo comentado por los alumnos, 
para recordar la forma de resolución.

Enfoque

La propuesta está hecha con un enfoque constructivista pen-
sando en que el alumno construye su conocimiento a través 
de la interacción con su medio y su propia forma de organizar 
la información que recibe, con el uso de la página y todo su 
contenido se intenta llegar al desarrollo de esta estructura-
ción del conocimiento del alumno. A menudo estas estruc-
turas están compuestas de esquemas, representaciones de 
una situación concreta o de un concepto, lo que permite ser 
manejadas internamente para enfrentarse a situaciones igua-
les o parecidas a la realidad (Carretero, 1994). 

La forma de trabajar en clase con un nuevo tema es la si-
guiente: 
1. Se muestra a los alumnos en la pantalla los pasos para 
realizar cada uno de los temas.

2. Los alumnos pueden tomar notas con lo que se muestra 
literalmente o hacer (ya sea en ese momento o después al 
revisar con más calma el material) un mapa conceptual, cua-
dros, listas, etc.  (metacognición).

3. Se van resolviendo cada uno de los pasos en un software 
de escritura musical (Sibelius 7.5) lo que permite al alumno 
una mejor visualización. Hasta aquí empieza la diferencia con 
el pizarrón ya que a medida que se introducen las notas en 
el pentagrama se puede ir escuchando una por una y al final 
escuchar todo el enlace junto. Esto no se puede hacer solo 
escribiendo en el pizarrón.

4. Al momento de sonar cada enlace (ya sea uno por uno o 
en conjunto al final del ejercicio) el programa va llevando un 
cursor que permite ver el lugar en el que va la lectura de las 
notas. 

5. Ya que se expone el tema el alumno ahora resuelve otro 
ejercicio usando lo que se aprendió y se da la solución (que 
normalmente será la misma para todos ya que los ejercicios 
deben estar diseñados de forma que no den opción para que 
sean diferentes entre ellos y hacer la revisión más homogé-
nea posible) de la misma forma que se hizo el ejemplo.

6. Se da la retroalimentación ya sea de reconocimiento al que 
lo hizo sin errores o de la forma en cómo debían hacerlo los 
que tuvieron alguna falla.

7. A partir del nivel II de Armonía los ejercicios empiezan a ser 
más libres dejando a los alumnos explorar lo que ya saben 
para crear su propia música.

Por otro lado, la forma en cómo se usa la página es bastante 
simple. Está organizada por pestañas dependiendo del nivel, 
desde Armonía I hasta Armonía IV, en cada una está cada 
uno de los temas que normalmente tienen la mayoría de es-
tos elementos:
• Apuntes solo en texto.
• Ventana con las partituras con los temas explicados y con la 
opción de ser escuchadas.
• Otros ejemplos con las partituras para escucharlas.
• La clase grabada en video.
• Un archivo con ejercicios.
• Rúbrica para trabajos especiales.

El resultado principal ha sido el que los alumnos tengan un 
aprendizaje significativo. Esto se ha dado al darles la oportu-
nidad de contextualizar los aprendizajes y al tener la oportu-
nidad de tener una forma más vivencial la materia, un poco 
en el estudio en sus casas, pero más dentro del aula. Otro 
gran resultado se ve en el que la carrera la llevan alumnos 
desde los 17 años y no hay límite máximo de edad ya que 



se han presentado alumnos de hasta 60 años, además está 
llena de alumnos que de alguna forma están tocando, ya sea 
como solistas o en alguna agrupación u orquesta, por esa ra-
zón muchas veces deben ausentarse de la escuela y al poder 
brindarles el apoyo para que puedan seguir en la materia se 
logra un menor índice de deserción, al menos para la clase 
ya que pueden ponerse al corriente desde su casa a través 
de la página.

Conclusiones

	 Se puede notar cómo cada día los alumnos se van 
interesando más en la materia y lo expresan al decir que les 
gusta que sea de esa forma ya que a la par también se usan 
grupos de Facebook y de Whatsapp para dar avisos, compar-
tir información y hasta resolver dudas. El alumno al sentirse 
como en casa con la forma de trabajar no ve a la materia 
como una carga más o algo de relleno, sino que la ve como 
parte integral de su educación y la trata de una manera más 
cercana a su contexto y a sus intenciones de aprendizaje. 
Por otro lado, se les dan más herramientas para mejorar su 
aprendizaje y disminuir la deserción. 
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Resumen

Como parte de la innovación curricular en la carrera de medicina de la Facultad de Medicina, UNAM se han creado e impar-
ten las asignaturas obligatorias Informática Biomédica I y II que se cursan durante el primer y segundo año  de la licenciatu-
ra, a partir de la modificación del Plan de Estudios 2010. Su aporte reside en utilizar un área de conocimiento híbrida entre 
ciencias de la computación, la biología, la informática, medicina, estadística y  que apoya en la toma de decisiones médicas 
así como en el desarrollo del razonamiento médico preparando a los estudiantes para el área clínica. Para su enseñanza 
se utilizan herramientas TIC para mediar el aprendizaje de contenidos académicos y clínicos de la carrera, y coadyuva al 
logro de competencias del Plan de estudios como manejo de información, pensamiento crítico, comunicación efectiva así 
como la promoción de la alfabetización digital. Se tiene la experiencia de 5 años impartiéndola con uso de aulas virtuales, 
actividades presenciales y en línea. Se han logrado diversos productos de aprendizaje con los estudiantes para abordar los 
contenidos temáticos Se presenta la experiencia de 3 grupos de ambas asignaturas durante el ciclo 2014 y 2015.

Palabras clave: Informática Biomédica, Alfabetización digital, Educación Médica, TIC

Introducción

Es claro que asistimos a una era de la sociedad del apren-
dizaje donde los jóvenes ya están alfabetizados tecnológica-
mente y con ello demandan otras formas de aprender y crear 
experiencias en colaboración mediante entornos digitales, sin 
perder su identidad pero potenciando su formación  profesio-
nal y desarrollo personal. En la Facultad de Medicina, UNAM, 
se actualizó el Plan de estudios y se crearon las asignatu-
ras de Informática Biomédica I y II que se imparten a todos 
los estudiantes de primer (n:1100 est.) y segundo año (n:700 
est.). La Informática Biomédica se nutre teóricamente de la 
Informática Biomédica, la Biomedicina, Ciencias de la Com-
putación y Bioinformática, y es enriquecida por los aportes 
interdisciplinarios. Por ser una disciplina clínica según el Plan 
de Estudios 2010, se diseñó integrando casos clínicos donde 
se abordan las unidades temáticas, y su enseñanza apren-
dizaje se media con herramientas TIC propias para el logro 
de objetivos trazados en cada sesión y tema del programa 
académico. En la educación médica se ha incrementado el 
uso significativo de las tecnologías educativas y de telecomu-
nicaciones integrando innovaciones para el fortalecimiento 
académico de los profesionales de la salud y promoviendo 
acciones formativas enriquecidas con TIC en modalidades 
híbridas, presenciales o a distancia. Por ello se comparte la  

experiencia de su impartición en el ciclo académico 2014 y 
2015.

Contenido

La educación médica ha transitado de modelos de aprendi-
zaje convencionales puros hasta modelos como e-learning, 
blended learning, m-learning y el aprendizaje distribuido 
que ayudan a desarrollar escenarios de formación académi-
ca donde los estudiantes se  forman bajo la filosofía de un 
aprender haciendo. Además, busca modificar las formas de 
adquirir el conocimiento médico y el desarrollo de habilidades 
clínicas, hacia una formación integral aprovechando las tec-
nologías denominadas 2.0 al cuadrado.  
	 Como se ha visto en las dos últimas décadas, mu-
chas personas son capaces de aprender a negociar leyendo 
en una pantalla o a dirigir equipos de alto rendimiento par-
ticipando en un foro, videconferencias, interactuando por 
dispositivos móviles, ejerciendo un liderazgo y una toma de 
decisiones con profesionalismo y ética. De esta forma, los 
educadores transitan de modelos e-learning puros a modelos 
mixtos y flexibles de aprendizaje que combinan los métodos 
online con los presenciales, para la formación de profesiona-
les competentes y de jóvenes alfabetizados tecnológicamen-
te.  A estos modelos intermedios de enseñanza aprendiza-
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je se les denomina “blended learning” (Reay, 2001; Arranz, 
Aguado, Muñoz y Colomina, 2004).  

Esta modalidad tiene gran aceptación entre los estudiantes 
médicos. Promueve su participación en las diferentes activi-
dades tomando en cuenta el aprendizaje experencial, el tra-
bajo basado en proyectos, el uso de escenarios virtuales y 
la promoción de habilidades de escritura y comunicación a 
través de los diversos recursos tecnológicos que apoyan una 
formación en línea.  La idoneidad del método b-learning para 
el desarrollo de competencias parece apoyarse en la natu-
raleza del propio objeto de aprendizaje (las competencias) 
y en la dificultad o limitaciones que aún plantea el entorno 
informático como medio eficaz de aprendizaje y desarrollo, a 
pesar de la evolución de las plataformas educativas, cada vez 
más sencillas, accesibles, potentes y con variados recursos 
de comunicación e información  para facilitar la interacción 
del alumno con el tutor, hacia una relación más cercana vir-
tualmente hablando. 

La mayoría de las asignaturas de medicina se enseñan me-
diante el modelo de conferencia magistral, clases apoyadas 
en literatura impresa y desarrollo de modelos anatómicos fí-
sicos. Poco a poco van migrando al uso moderado de las 
TIC. Informática Biomédica se caracteriza por el uso inme-
diato y continuo de las TIC (simuladores virtuales, sistemas 
expertos, hospitales virtuales, fuentes de información, siste-
mas diagnósticos, etc.) para la enseñanza y aprendizaje de 
sus contenidos. Se utilizan los laboratorios de Bioinformática 
así como aulas virtuales y frente al grupo siempre hay dos 
profesores: 1 médico y otro profesional de áreas afines. La 
metodología de trabajo está centrada en el estudiante y se 
desarrollan actividades cooperativas y colaborativas. Todos 
los grupos tienen sus aulas virtuales, asi como una sala de 
estudio virtual y un aula de profesores.  

La innovación reside en el enfoque didáctico, la metodología 
de trabajo (comunidad de indagación CoI y trabajo colabora-
tivo), y los contenidos temáticos que en su mayoría se abor-
daban hasta el tercer o cuarto año de la carrera, o incluso 
hasta la residencia médica (heurísticas cognitivas, toma de 
decisiones, hipótesis Dx, razonamiento clínico). 

Los estudiantes pertenecen a la generación net y un alto 
porcentaje de la planta docente corresponde a la generación 
Baby Boom, lo que ha significado diferencias evidentes en las 
formas de enseñar con relación a los modelos de aprendiza-
je más autogestivos de los estudiantes. Cada año es mayor 
la integración de jóvenes estudiantes como instructores aca-
démicos de apoyo a los profesores titulares en las distintas 
asignaturas de la carrera de medicina, y van empujando a las 
generaciones viejas a modificar y modernizar sus estilos de 
enseñanza, por lo que las estrategias de aprendizaje tradicio-

nales están cambiando por otras más diversificadas, colabo-
rativas y constructivistas.

Indudablemente es necesario señalar que al ser asignaturas 
obligatorias, hubo apoyo institucional y se asignó infraestruc-
tura y se creó un Departamento Académico donde participan 
aproximadamente 76 profesores: médicos, ingenieros, biblio-
tecólogos, psicólogos, pedagogos. Se conformaron parejas 
de profesores por grupo, uno médico y uno de otra  discipli-
na.  Se crearon 36 aulas virtuales en Moodle 2.8 para IB-I 
(n:40 est. por grupo) y 22 aulas virtuales para IB-2 (n:30 est. 
por grupo)  en la modalidad blended leaning (clases presen-
ciales con actividades individuales y colaborativas en línea). 
Se utilizaron TIC’s y herramientas web 2,0 como blogs, wikis, 
foros de discusión, software heurístico y fuentes de informa-
ción médica, simuladores médicos, sistemas expertos y hos-
pitales virtuales. En las aulas virtuales con un diseño instruc-
cional ecléctico (conductista-cognoscitivista-constructivista). 
se aplicó el modelo pedagógico centrado en el estudiante ya 
que éste es el principal actor del proceso educativo en línea 
(Ellaway, 2007).

El curso se desarrolló a lo largo del ciclo escolar agosto 2014 
- mayo 2015. IB-II se impartió de agosto a diciembre 2014, e 
IB-1 de enero a mayo 2015.  Se realizaron sesiones presen-
ciales con ejercicios en línea, trabajo independiente y peque-
ños grupos con orientación  cooperativa y colaborativa.  Cada 
sesión tiene una guía didáctica para el docente y otra para 
el estudiante.  La asignatura coadyuva al logro de las com-
petencias  manejo de la información y TIC, el pensamiento 
crítico y reflexivo, comunicación efectiva y profesionalismo.

La asignatura tiene un sitio web institucional (http://fournier.
facmed.unam.mx/ib), así como una cuenta en facebook y twi-
tter para informar y comunicarse con los estudiantes. 
En cada tema se solicitan productos como evidencias de 
aprendizaje y que los estudiantes desarrollan para integrar 
los conocimientos y casos clínicos a metas de aprendizaje 
específicos. Entre los productos se encuentran: códigos QR, 
posters digitales, videos, poster impresos, casos clínicos en 
comics, memes, prezi, animaciones (Tabla 2 y fig. 2).

Para la asignatura de IB-II los alumnos desarrollaron la acti-
vidad de integración descrita en la tabla 1 para los temas del 
bloque II:  incertidumbre y probabilidad en medicina, razona-
miento clínico, procesos analíticos y no analíticos, generación 
de hipótesis diagnósticas, uso e interpretación de pruebas 
diagnósticas, razonamiento terapéutico, errores cognitivos 
en medicina, la práctica clínica estándar, el ejercicio clínico 
patológico y desarrollo de la pericia del novato al experto.  
El propósito fue promover estrategias para el desarrollo del 
razonamiento clínico a través del diseño de casos médicos 
(Sánchez, Martínez, 2014).  Los casos asignados se genera-



ron mediante canciones con temas relativos a problemáticas 
médicas (tabla 1 y fig 1).

La propuesta consideró el modelo de comunidades de inda-
gación de Garrison, Anderson y Archer (2001), en el cual se 
propone el aprendizaje a través de la creación de comuni-
dades en donde se construye el conocimiento a partir de in-
quietudes y experiencias comunes y en donde se genera una 
reflexión individual, es decir, el conocimiento se construye a 
partir de comunidades pero se propicia la expresión de la in-
dividualidad de los integrantes y la reflexión de cada uno de 
ellos. El modelo propone tres presencias para  promover el 
conocimiento: social, cognitiva y docente. Los productos fina-
les de IB-II fueron carteles impresos realizados en pequeños 
grupos.

Conclusiones

La experiencia obtenida con la impartición de las asignatu-
ras Informática Biomédica I y II en la Facultad de Medicina, 
UNAM, en la modalidad blended learning, permitió abrir espa-
cios para la implantación de estrategias de enseñanza-apren-
dizaje de la medicina mediada por las TICs con metodologías 
de enseñanza combinada y flexible. El blended learning es el 
inicio de una serie de estrategias que permitirán incursionar 
en el uso de las TICs por parte de los estudiantes y los pro-
fesores para aprender en cualquier momento y en cualquier 
lugar en su formación para la vida. La fortaleza del blended 
learning no es poner materiales en la red, sino disponer y 
utilizar los ya existentes y seguir compartiendo cada vez más, 

filosofía que debemos seguir los educadores.

El mensaje más importante que diversos autores comparten 
es que con el blended learning y el e-learning  no se trata 
de aprender más, sino diferente. Promover aprendizajes co-
laborativos y también individuales para la autorreflexión y la 
crítica constructiva al socializar la experiencia educativa. Esta 
experiencia académica ha requerido la planeación didáctica 
y la construcción de aulas virtuales ad hoc a las necesidades 
pedagógicas de nuestros estudiantes net, quienes en todo 
momento han apoyado el aprendizaje de las asignaturas IB1 
e IB2 en las guías didácticas y en los diversos recursos web 
2.0 utilizados durante el curso. Ha sido un trabajo de equipo 
entre profesores médicos, no médicos, estudiantes y autori-
dades de la institución. Es necesario reconocer que el apoyo 
institucional fue fundamental para realizar estos cursos con 
blended learning, por la infraestructura brindada, la capacita-
ción docente así como la generación de recursos tecnológi-
cos, económicos y por supuesto las plazas académicas.

A través de la aplicación pedagógica de las TIC’s y blended 
learning en la asignatura, los estudiantes  desarrollaron el 
aprendizaje colaborativo (lograron trabajos en equipo con un 
fin común); aprendizaje significativo (evidenciado a través 
del manejo de casos clínicos, e identificación de problemas, 
para la  búsqueda de soluciones y toma de decisiones) y  el 
aprendizaje autodirigido (principalmente se fortalecieron ha-
bilidades de organización del tiempo para autorregular su 
aprendizaje).  

Tablas y figuras

Figura 1. Productos realizados por estudiantes durante el curso de IB-1 para el abordaje de los temas de la asignatura



Tabla 1. Fragmento del registro de actividades, recursos, temas e indicaciones a seguir por los estudiantes para el desarrollo 
de sus casos clínicos para IB-II. 

Figura  2 Ejemplos de actividades en Informática Biomédica I
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Resumen

Se presenta a continuación resultados de un estudio de caso sobre los elementos que los alumnos de bachillerato del Colegio 
de Ciencias y Humanidades de la UNAM reconocen para valorar el rigor, credibilidad y fiabilidad de las páginas web, a través 
de una instrucción guiada que les permita hacer una planeación estratégica de búsqueda y selección adecuada de informa-
ción. 

Los alumnos consideraron importante que el autor perteneciera a alguna institución u organismo, que tenga facilidad de ac-
ceso y navegación, pero sobre todo un diseño atractivo y con colorido. También reconocieron la poca confiabilidad y factor 
distractor de la publicidad. Se concluye sobre la importancia de una enseñanza explícita para la selección y comprensión de 
textos de internet.

Palabras clave: lectura en internet; competencia en la búsqueda de información, literacidad electrónica.

Introducción

En el siglo XXI, inmersos en una revolución tecnológica y ante 
el abismo de información que ofrece internet, los alumnos se 
enfrentan al reto de saber seleccionar documentos que re-
quieren para sus trabajos escolares, así como realizar una 
lectura crítica y aprender a aprender en este medio digital. 
Muchas veces recurren solo a “bajar” información, sin una 
lectura exploratoria adecuada y recurren al plagio; motivo por 
el cual muchos profesores rehúsan solicitar trabajos susten-
tados en fuentes de internet.

Por lo anterior los profesores necesitan estar preparados en 
los nuevos entornos digitales y enseñar a los alumnos a con-
figurar y consolidar las habilidades de lectura y navegación, 
para luego aplicarlas en distintas situaciones de interacción 
de manera más autónoma. De este modo los jóvenes po-
drán ser perceptores críticos de los mensajes y no simples 
consumidores de mercancías, lo que remite al desarrollo y 
a la práctica de competencias lectoras de variado tipo, que 
les ayuden a fortalecer la reflexión en los distintos saberes 
(Fainholc, 2003; Cassany 2009; 2011; Goldin, Kriscautzky 
&Perelman, 2011).

Contenido

Leer en internet

En la actualidad nos enfrentamos ante nuevas prácticas en 
el proceso de lectoescritura, tanto en formato impreso como 
digital a través de internet y con diferentes niveles de profun-
didad y de rigor. Ante los nuevos entornos digitales, la lectura 
en internet deja de ser fija y lineal y se vuelve una selección 
personal de acuerdo a los  intereses del usuario, quien or-
dena sus propias secuencias de lectura a través de los hi-
pervínculos (lectura hipertextual). Este  proceso implica un 
papel activo y reflexivo por parte del lector, a través del enlace 
interactivo de contenidos, pues selecciona lo que lee y enlaza 
según sus necesidades o preferencias (Vaca y Hernández, 
2006).

Sin embargo, para pasar de ser un lector novato del hiper-
texto, a uno experto, se transita, de acuerdo a Fainholc (ibid, 
p. 32) por tres etapas: la pre-textual (el lector “ojea” la pági-
na web, no domina los hipertextos), la intermedia (utiliza y 
domina hipertextos breves, concretos, claros y con gráficos 
sencillos) y lectura madura (estructurada y consciente de los 
mecanismos y elementos de la lectura hipertextual, así como 
de la elaboración de síntesis y confrontación con la realidad).

Este proceso debe ser considerado en el ámbito educativo 
para enseñar al alumno a ser un lector crítico en internet, el 
cual se distingue porque es consciente de que es parte de la 
audiencia, por lo que conoce datos de los autores a través 
de la lectura de las introducciones, objetivos del sitio, etc.; 
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se da tiempo para sacar sus propias conclusiones; conside-
ra el título para encontrar pistas acerca del sitio, puntos de 
vista del autor, etc.; explora a través de las interconexiones; 
usa buscadores, diccionarios, glosarios técnicos para buscar 
información complementaria o para su mejor comprensión; 
realiza notas, comentarios referidos a otras búsquedas o di-
recciones de otras páginas o fuentes y las guarda para re-
cordar y tomar conciencia del trayecto o ruta de búsqueda. 
También identifica las tesis y los argumentos del autor, lo cual 
a su vez le permitirá sintetizar la información más relevante 
(ibid, p. 95-96).

La lectura en este sentido puede tener distintos niveles. Al 
respecto, Burbules y Callister, citados en Fainholc, 2004) nos 
dicen que hay tres tipos de lectores en internet:

•	 Los navegadores: que son superficiales y curiosos, 
no tienen claro qué es lo que están buscando, no pretenden 
establecer asociaciones o patrones entre ellos de modo ac-
tivo, no necesitan incorporar cambios o agregados a la infor-
mación hallada.

•	 Los usuarios. tienen ideas bastante claras de lo que 
desean encontrar. Una vez logrado su cometido su tarea fi-
naliza, para lo cual requieren datos orientadores que exhiban 
cierto grado de precisión, signos que indiquen adónde los lle-
vará tal o cual link.

•	 Hiperlectores o lectores laterales: que no sólo necesi-
tan recursos y guías orientadoras  para movilizarse dentro del 
sistema, sino también medios que les permitan modificarlo e 
intervenir activamente en función de su propia lectura (p. 56).

De acuerdo a estos tipos de lectores, se requiere aplicar es-
trategias que permitan navegar de manera intencional y cons-
ciente que conlleven a la autorregulación y construcción de 
nuevo conocimiento y de este modo ser lectores competen-
tes e interactivos, lo que también requiere de una literacidad 
electrónica, considerada como un “conjunto de habilidades, 
conocimientos y actitudes (técnicos, lingüísticos, cognitivos, 
sociales), que se requieren para comunicarse con la tec-
nología electrónica” (Cassany, 2006, p.177). Ello implica la 
multimodalidad (en un solo formato multimedia se integran 
texto, imagen, audio), por lo que se requiere habilidades de 
computación, de navegación, verbales, visuales y auditivas, 
así como la capacidad de buscar y organizar la información 
(ídem).

Competencias para buscar información: Planeación, búsque-
da y valoración de la información.

De acuerdo a Monereo (et al. 2005) para desenvolverse en 
la jungla de información que es internet, es necesario aplicar 

estrategias de búsqueda, que a su vez implican un proceso 
de planificación-revisión-regulación y evaluación. 

La búsqueda de información en internet se define “a partir de 
la delimitación clara y precisa de los objetivos de la búsque-
da (qué y por qué lo busco), de la elección y delimitación de 
los itinerarios de búsqueda más adecuados (cómo y dónde lo 
busco), del análisis crítico basándose en los resultados de la 
búsqueda (qué he encontrado) y los contenidos localizados 
(información nueva y útil: ajuste al tópico de la demanda, ca-
lidad del contenido, fiabilidad y veracidad de la información), 
del procesamiento y almacenamiento óptimo de la informa-
ción encontrada, y de la utilización, presentación y comunica-
ción de la información recogida” (ibid, p.35).

Primeramente se debe plantar el propósito de búsqueda y ne-
cesidades de información, hacer una selección apropiada de 
palabras claves que resuman mejor lo que busca, y de algu-
nos conectores para relacionarlas que le faciliten la selección 
de información y evitar así fuentes inadecuadas y excesivas. 

Una vez hallada la información preseleccionada, debe discri-
minarse y analizar su calidad y validez. Monereo (2005, p. 36) 
propone que se consideren tres factores: ajuste al tópico de 
búsqueda (orden en que son presentados los resultados, fa-
cilidad de acceso a la información), calidad del contenido del 
documento (objetividad de la información, facilidad de lectura, 
enlaces, publicidad equilibrada, opciones de búsqueda) y ri-
gor, credibilidad y fiabilidad de la información (autor, nombre 
de la URL, frecuencia de actualización, facilidad de navega-
ción, frecuencia de consultas). 

Con estos indicadores de calidad los alumnos podrán enten-
der el sentido de la actividad, de la importancia de toma de 
decisiones previas al proceso de búsqueda, con una actitud 
más crítica y selectiva ante la información que usan para la 
realización de una tarea.

Metodología

La presente investigación consistió en un estudio de caso de 
índole instrumental (Stake, 1999) para conocer los elementos 
que los alumnos del Colegio de Ciencias y Humanidades en 
la materia de Taller de Lectura, Redacción e Iniciación a la 
Investigación Documental I y III (TLRIID), reconocen para va-
lorar el rigor, credibilidad y fiabilidad de las páginas web y de 
los documentos seleccionados, a través de una instrucción 
guiada.

Elección de los casos
Para la presente investigación se eligieron como participan-
tes a cuatro profesoras que imparten la materia de TLRIID I y 
III (entre ellas la investigadora),  las cuales de manera volun-



taria llevaron la instrucción guiada en sus grupos, selecciona-
ron de manera aleatoria a diez estudiantes de un grupo cada 
una, con un desempeño académico variado (promedios 7, 8 
y 10), con lo que se formó una muestra total de 40 alumnos. 

Procedimiento 

La presente investigación se realizó a través de una instruc-
ción guiada considerando los elementos que propone Mone-
reo (2005) para la valoración del rigor, credibilidad y fiabilidad 
de las páginas web y de los documentos seleccionados. Se 
aplicó un cuestionario y una entrevista tanto a alumnos como 
a las profesoras. Previamente se seleccionó el tema: Violen-
cia en adolescentes, tomando para ello las sugerencias de 

las profesoras, así como los intereses y conocimientos pre-
vios de los alumnos.
A continuación se reportan los resultados del análisis reali-
zado a los alumnos acerca de los elementos que consideran 
necesarios para la valoración del rigor, credibilidad y fiabilidad 
de las páginas web y de los documentos seleccionados, de 
acuerdo a las siguientes unidades de análisis.

 Fuente u organismo al que pertenece el autor.
 Navegación y enlaces con otras páginas web.
 Diseño de la página web y documento (paratextos, tipogra-
fía, colores, imágenes).
 Publicidad.

Resultados

Conclusiones

En relación con la pertenencia del autor a alguna institución 
u organismo, a través de la instrucción guiada se logró que 
los alumnos seleccionaran páginas con respaldo de autori-
dad, les da confianza que la información esté respaldada por 
especialistas en el tema o instituciones, así como de fuentes 
de periódico. Aunque escogieron pocas páginas, consideran 
más confiables las que tienen un sustento o pertenencia del 
autor o autores a algún organismo institucional.

La mayoría de los alumnos consideró importante la facilidad 
de acceso, navegación y enlaces con otras páginas web, lo 
que les permite ahorrar tiempo y hacer una búsqueda más 
rápida y fluida, independientemente de la información con-
tenida en ellas. Esto también les facilitó vincularse con otras 
páginas web, corroborar la información obtenida previamente 
y tener más información complementaria, además de las pá-
ginas que declararon originalmente.

Por otro lado, el diseño de las páginas web es un factor deter-
minante para llamar la atención de los alumnos, para su 



selección o preferencia. Este apartado consideró el uso de 
los paratextos o paralingüísticos, la tipografía, los colores y la 
imagen como elementos esenciales de una página web.

En este mismo rubro, los alumnos afirman que el uso de pa-
ratextos o paralingüísticos, y en concreto de recursos y orga-
nizadores gráficos, les ayudan a comprender el texto. En este 
sentido, le dan más importancia a la forma del propio texto, 
que al contenido, o los relacionan de manera lineal, a mayor 
atractivo del texto, mayor comprensión. A su vez, consideran 
que los paralingüísticos les permiten tener una idea más ge-
neral del contenido del texto de una manera más amena.

Otra parte del atractivo del diseño de las páginas web es su 
tipografía, un texto con letras pequeñas les aburre a los alum-
nos, por otro lado les agrada la variedad de tamaños, con títu-
los grandes y llamativos que eviten la monotonía y les facilite 
la lectura y de este modo darle fiabilidad a la página web y al 
texto seleccionado.

El mayor factor determinante para la selección de las pági-
nas web fueron los colores, los cuales tienen una relación 
inherente a los estados de ánimo e incluso la gran mayoría 
afirmó en un primer comentario que es lo que más les llama la 
atención e incluso les ayuda a la comprensión del tema. Esto 
permite considerar su gran utilidad como una herramienta di-
dáctica para focalizar la atención de los lectores de acuerdo a 
los propósitos de lectura.

También el uso de imágenes en las páginas web  les llaman 
la atención junto con el color y  resaltan su utilidad para ayu-
dar a la comprensión y ejemplificar de manera más ilustrativa 
cualquier tema, aunque reconocen que un texto sin imágenes 
da una presentación muy formal, por lo que utilizan como pa-
rámetro las imágenes para discriminar la información y evitar 
un texto aburrido.

Pocos alumnos hicieron hincapié en la validez de la informa-
ción o contenido más que en el diseño, pues la publicidad 
o los colores llamativos pueden incluso distraer su atención. 
Por ello prefieren un diseño más “serio” o “formal”, sin tanta 
publicidad y con una letra clara. A su vez, consideran impor-
tante el resumen o abstrac que aparece al principio del texto 
y las referencias del autor, así como la estructura textual para 
una mejor comprensión del tema. 

Con relación al número de mensajes publicitarios que tienen 
las páginas web seleccionadas, los alumnos manifestaron 
que éstas tenían hasta tres anuncios publicitarios. También 
estuvieron de acuerdo en que la información que aparece en 
internet y su publicidad no son confiables, pues esta última es 
un distractor, además de una actividad fraudulenta, resaltan 
la poca fiabilidad de la publicidad que aparece en esas páginas.

Es así que para valorar el rigor, credibilidad y fiabilidad de las 
páginas web seleccionadas, los alumnos consideraron impor-
tante que el autor perteneciera a alguna institución u organis-
mo, que tenga facilidad de acceso y navegación, pero sobre 
todo un diseño atractivo y con colorido. Aspecto importante a 
tomar en cuenta en los diseños instruccionales educativos.

Se puede observar que el formato y estructura de los conteni-
dos permiten presentar la información de manera más versátil 
y atractiva, a través de los hipertextos y los hipermedia, con 
la integración de lenguajes visuales, escritos y sonoros. Estos 
factores  tienen repercusión en la nueva forma de entender el 
mundo y en el ámbito educativo, por ello se debe enseñar a 
los alumnos a enfrentarse ante una gran cantidad de informa-
ción y ser selectivos.

Cabe señalar que a pesar de la instrucción guiada, los alum-
nos no logran desarrollar completamente una literacidad elec-
trónica  (Cassany, 2006), requieren saber navegar para hacer 
búsquedas especializadas, recuperar información y evaluar-
la, así como saber manejar el lenguaje natural escrito u oral 
de cada género textual.
Los alumnos estudiados corresponden al tipo de navegado-
res (Burbules y Callister, citados en Fainholc, 2004), hacen 
escaneos aproximativos, observan elementos textuales pero 
no pretenden establecer asociaciones de la información ha-
llada. A veces pierden su objetivo de búsqueda. 

En relación con las etapas de lectura del hipertexto (idem), 
los alumnos se encuentran entre la etapa pre-textual, pues 
“ojean” la página web pero no dominan los hipertextos, y la 
intermedia, en la que utilizan y dominan hipertextos breves, 
concretos, claros y con gráficos sencillos. De hecho en su 
búsqueda utilizaron términos generales; consultaron entre 
tres y seis páginas web, sobre todo de las primeras que apa-
recen en su búsqueda y que cubren su esquema preliminar. 
Consiguen la información mínima necesaria para para la ela-
boración de su trabajo escolar (monografía). Se sugiere lle-
var una secuencia educativa específica para profundizar en 
la lectura crítica de los textos en internet o hipertextual, así 
como en la elaboración de síntesis y confrontación con la rea-
lidad (idem).
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Resumen

De acuerdo con la UNESCO (2010), en todo el mundo las Tecnologías de la Información y la Comunicación (TIC) están dando 
lugar a profundas transformaciones socioculturales. Es así que el desarrollo acelerado de la sociedad de la información está 
suponiendo retos, impensables hace unos años para la educación y el aprendizaje. Tal vez lo más relevante sea que nos 
encontramos ante una nueva generación de aprendices que han nacido y crecido con las TIC. Lo anterior supone un desafío 
enorme para los profesores, para las escuelas, para los directivos escolares y para los gestores de las políticas públicas, que 
han de aprender a integrarlas para enriquecer la educación.

	 A través de esta ponencia se busca presentar el proceso de incorporación y uso de las TIC, en una institución parti-
cular de educación básica y media superior del sur de la Ciudad de México. Dicha experiencia recoge el trabajo realizado a 
lo largo de tres años, que va desde la evaluación diagnóstica del nivel de progreso en la incorporación de la tecnología con 
directivos, profesores, estudiantes y padres de familia de dicho colegio; el proceso de planeación estratégica y de gestión del 
cambio derivado de lo anterior, su implementación y seguimiento.

Palabras clave: Educación digital, formación docente, gestión escolar, cambio cultural, evaluación de proyectos.

Introducción

De acuerdo con el Programa Sectorial de Educación (PSE) 
2013-2018, la educación es un derecho de todo ser humano, 
que busca la formación integral de personas, capaces de en-
frentarse a la vida y al trabajo, responsables consigo mismas 
y con su entorno, conocedoras de sus derechos y respetuo-
sas de los de los demás; con aptitud para dialogar, respetar 
las diferencias y aprender de ellas. Es por ello que las activi-
dades físicas y deportivas, el arte y la cultura, la ciencia y so-
bre todo la tecnología, tienen un lugar fundamental en  dicho 
proceso de formación.

De manera particular, el sexto objetivo de dicho programa, 
establece la necesidad de “Impulsar la educación científica y 
tecnológica como elemento indispensable para la transforma-
ción de México en una sociedad del conocimiento”, en tanto 
reconoce que las TIC pueden contribuir al acceso universal a 

la educación, el ejercicio de la enseñanza y el aprendizaje de 
calidad y el desarrollo profesional de los docentes, así como 
a la gestión dirección y administración más eficientes del sis-
tema educativo. 

Con base en lo anterior, en una institución particular de educa-
ción básica y media superior del Sur de la Ciudad de México, 
se decidió emprender un ambicioso proyecto de evaluación 
y mejora escolar a largo plazo – apoyado en un Modelo de 
Gestión Educativa Estratégica (MGEE) – el cual es una pro-
puesta de la Dirección General de Desarrollo de la Gestión e 
Innovación Educativa de la Subsecretaría de Educación Bási-
ca, como parte de la política educativa para la transformación 
y el funcionamiento de las escuelas con el propósito de mejo-
rar el logro educativo. El MGEE fue desarrollado e impulsado 
desde el año 2001 por el Programa Escuelas de Calidad y fue 
recuperado para su aplicación en este proyecto, tomando en 
cuenta todos sus componentes:
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Figura 1. Modelo de Gestión Educativa Estratégica 
(SEP, 2001).

Para la implementación del MGEE se consideraron cuatro 
grandes fases o etapas, que se reportan en esta ponencia y 
que comprenden lo siguiente:

• Primera Fase: Evaluación diagnóstica acerca del nivel de 
progreso en la incorporación de las TIC en el proceso educa-
tivo del colegio.

• Segunda Fase: Plan Estratégico de Transformación Escolar 
(PETE).

• Tercera Fase: Programa Anual de Trabajo (PAT).

• Cuarta Fase: Seguimiento y evaluación formativa de las es-
trategias y metas planteadas.

Contenido

Primera Fase: Evaluación diagnóstica acerca del nivel de pro-
greso en la incorporación de las TIC en el proceso educativo 
del colegio. De acuerdo con De la Orden (2010), la evalua-
ción es un proceso sistemático y riguroso por medio del cual 
se recaba información acerca de una situación determinada, 
que al contrastarla con un conjunto de criterios, normas o es-
tándares de calidad, hace posible el emitir un juicio de valor 
orientado a la toma de decisiones para la mejora. En este 
caso, la evaluación realizada, consideró los siguientes aspec-
tos metodológicos:



¿Cómo se identificó el nivel de progreso en la incorpo-
ración de las TIC en el colegio? Como parte de la meto-
dología de evaluación propuesta, se tomaron en consi-
deración los siguientes niveles de progreso: 

Figura 2. Niveles de progreso en la incorporación de las TIC en la 
educación propuestos por Moersch (UNESCO, 2006).

Así mismo, se consideraron como referentes clave, 
los estándares TIC para directivos, profesores y estu-
diantes formulados por la Sociedad Internacional para 
la Tecnología en la Educación (ISTE, por sus siglas en 
inglés), que es una organización no lucrativa, integrada 
por un grupo de líderes a nivel mundial en el área de 
tecnología educativa. Dichos estándares establecen un 
conjunto de dimensiones e indicadores que los directi-
vos, profesores y estudiantes idealmente han de cum-
plir. 

A continuación se presenta una gráfica en la que se re-
sumen los resultados generales obtenidos en la evalua-
ción: 

Tabla 1. Resultados generales de la Evaluación Diagnóstica (Elabo-
ración propia, 2013)

	 Como se puede apreciar en la tabla anterior, los 
tres aspectos mejor valorados por los informantes son: 
integración de las TIC en el modelo educativo y en el 
currículo escolar; procesos de capacitación informática 

y pedagógica de los profesores; así como programas y 
acciones de motivación y empoderamiento de la comu-
nidad educativa (estudiantes, padres de familia, maes-
tros, etc.). En contraste, los aspectos valorados con los 
puntajes más bajos fueron: generación y autorización 
del uso de contenidos y servicios; liderazgo y visión 
aplicado en los procesos de gestión escolar así como 
infraestructura, equipamiento, conectividad y soporte 
técnico. A partir de lo anterior, fue posible identificar que 
el colegio se encuentra entre las fases de exploración e 
inmersión de las TIC en el aula. 

Segunda Fase: Plan Estratégico de Transformación Es-
colar (PETE). Se trata de una metodología de planea-
ción que implica la puesta en práctica de liderazgo y tra-
bajo en equipo, para tomar las decisiones que aseguren 
la atención de las necesidades y prioridades educativas 
identificadas, para el cumplimiento de la misión y alcan-
ce de la visión del colegio. 

Los elementos del PETE son los resultados de la au-
toevaluación, misión, visión, objetivos, estrategias, me-
tas, acciones e indicadores, así como el respectivo Pro-
grama Anual de Trabajo (PAT). Dicho plan partió de los 
hallazgos encontrados en la etapa de evaluación diag-
nóstica del colegio y pretende por un lado asegurar las 
fortalezas, y por otro, atender las áreas de oportunidad 
detectadas. 

Tercera Fase: Programa Anual de Trabajo (corto plazo). 
Consiste en un proceso  de planeación operativa de-
rivada del PETE, que recupera objetivos y metas co-
rrespondientes al ciclo escolar por iniciarse, alineados 
a cada una de las dimensiones evaluadas y a los es-
tándares de calidad elegidos en cada caso; desglosa 
acciones con plazos o periodos para su realización, res-
ponsables y recursos necesarios para dar cumplimiento 
a la misión y visión de manera gradual.

El siguiente esquema de la ruta metodológica del PETE/
PAT brinda una panorámica del proceso que se siguió 
al elaborar el PETE-PAT. Como podrá advertirse, cada 
una de las cuatro fases que lo componen cuenta con 
un conjunto de acciones que se interrelacionan secuen-
cialmente, de tal forma que al realizarlas y obtener los 
productos respectivos, muestran una estricta coheren-
cia entre ellos. Las primeras tres corresponden a la ela-
boración del PETE/PAT, mientras que la cuarta –segui-
miento y evaluación- se refiere a la implementación: 
 

 



Figura 3. Ruta metodológica PETE/PAT (SEP, 2001).

Cuarta Fase: Seguimiento y evaluación. Se trata de un 
proceso continuo de búsqueda de la información (inte-
grada en un portafolio de evidencias institucional), ne-
cesaria para verificar el cumplimiento de los objetivos 
propuestos en la planeación, con la intención de retro-
alimentar y corregir el funcionamiento de las acciones 
previstas, al que se llegará en los años por venir.  

Conclusiones

De acuerdo con Carneiro, Toscano, y Díaz (2010), la 
incorporación de las TIC a la educación exige pensar 
previamente cuáles son los objetivos y los retos de la 
educación y determinar posteriormente de qué manera 
y en qué condiciones la presencia de las TIC en las es-
cuelas contribuye a ellos. 

Lo primero y más importante es determinar el sentido de 
las TIC en la educación y cuál es el modelo pedagógico 
con el que se puede contribuir de forma más directa a 
mejorar la calidad y la equidad educativa. Por ello es im-
prescindible establecer la relación de las TIC con el de-
sarrollo en los alumnos de su capacidad para aprender 
a aprender, para buscar información de forma selectiva, 
para tener una posición crítica ante la información dis-
ponible en la red, para fomentar los encuentros perso-
nales entre los iguales y no solo los virtuales, para ayu-

dar a comprender la realidad compleja y multicultural en 
la que vivimos, así como para fomentar los valores de 
tolerancia, respeto, solidaridad y justicia.
	
El análisis de las condiciones que facilitan la incorpo-
ración de las TIC en los procesos de enseñanza y de 
aprendizaje de manera innovadora se convierte en una 
reflexión ineludible. Entre las principales condiciones es 
preciso tener en cuenta su financiación y sostenibilidad, 
el desarrollo de contenidos digitales significativos, perti-
nentes y suficientes, así como la formación de los profe-
sores para que dispongan de las competencias necesa-
rias para su utilización. El liderazgo de los directivos, la 
administración y gestión educativa son fundamentales 
para propiciar las condiciones necesarias para incorpo-
rar las TIC de manera integral en las escuelas. Así mis-
mo, debe tenerse en cuenta también la penetración de 
las TIC en los hogares. De esta forma, no solo pueden 
establecerse nuevas interacciones y actividades en el 
seno de las familias, sino que abren un canal de co-
municación entre la escuela y la familia que favorece la 
acción conjunta entre ambos agentes educativos. 

De esta manera, la experiencia reportada a través del 
presente trabajo, deja claro que resulta fundamental 
que nos conectemos para aprender juntos: haciendo de 
este proceso, una experiencia de alfabetización digital 
con sentido humano.



Referencias

Cabero, J., Barroso, J. (2007). Posibilidades de la teleformación en el Espa-
cio Europeo de Educación Superior. Barcelona: Editorial Octaedro Andalucía. 

Carneiro, R., Toscano, J.C. y Díaz, T. (2010). Los desafíos de las TIC para el 
cambio educativo. Santillana: Madrid.

De la Orden, A. (2010). Antología del Seminario de Evaluación Educativa. 
Doctorado en educación: diagnóstico, medida y evaluación de la intervención 
educativa. México: Universidad Anáhuac.

Organización de las Naciones Unidas para la Educación, la Ciencia y la Cul-
tura (2006). La integración de las Tecnologías de la Información y la Comuni-
cación en los Sistemas Educativos. UNESCO: Buenos Aires.

Ruiz, M. (2004). Las TIC, un reto para nuevos aprendizajes: usar informa-

ción, comunicarse y utilizar recursos. Madrid: Narcea.

	



C
ar

te
l



C
ar

te
l





Experiencia educativa de un e-caso para la proble-
matización de contenidos históricos a través de una 
secuencia tecnopedagógica sobre el aborto     
Mónica García Hernández 11

María del Carmen Veleros Valverde  12

11    Universidad Pedagógica Nacional. monigarher@gmail.com
12    Universidad Nacional Autónoma de México. cvelerosc@gmail.com
1  El proceso de diseño del caso y su validación se realizó a lo largo de un año como parte de los trabajos del seminario Diseño y validación de casos de enseñanza en forma-
to electrónico a cargo de la Dra Frida Díaz Barriga del Posgrado de Pedagogía, UNAM. El diseño instruccional fue elaborado por las autoras de este escrito.  El diseño gráfico 
lo realizó Pamela Santana Elizalde. La validación experta fue hecha por las Doctoras Frida Díaz Barriga, Concepción Barrón Tirado y Claudia Fabiola Ortega Barba.

Resumen
Como parte del reto por apoyar en la comprensión significativa y crítica sobre problemáticas sociales relevantes desde 
su análisis sociohistórico en la formación profesional de psicólogos educativos, se desarrolló una experiencia didáctica 
mediante casos electrónicos de enseñanza con 25 estudiantes universitarios de primer semestre en la materia Estado, So-
ciedad y Educación para la comprensión de la relación histórica entre el Estado y la Iglesia, detonada a través del tema del 
aborto. Se presentan el propósito, fundamentos teóricos, el método seguido y se recuperan evidencias sobre el aprendizaje 
del sentido histórico, la comprensión del conflicto institucional y respecto a la configuración de posturas personales sobre el 
tema del aborto. Finalmente se plantean logros y limitaciones. 

Palabras clave: Casos de enseñanza, didáctica de la historia, aprendizaje situado

Introducción

El tema del aborto es un problema de relevancia social. Con 
base a IPAS (International Pregnancy Advisory Services) la 
tasa de hospitalizaciones maternas por aborto en México 
ha aumentado en los últimos 10 años, sobre todo entre las 
adolescentes de 10 a 14 años. El 52 por ciento de las hos-
pitalizaciones y muertes de mujeres se debe a abortos no 
especificados, probablemente inseguros y el 67% de estas 
mujeres no tenían derechohabiencia ni estaban inscritas al 
Seguro Popular (Soto, 2014).

De acuerdo al Informe GIRE (2013, p. 18) del Grupo de In-
formación en Reproducción Elegida, las mujeres actualmente 
son susceptibles de ser sujetas a procesos penales cuyas 
resoluciones van desde multas y tratamientos médicos hasta 
la pérdida de la libertad.

El aborto se ha convertido en un campo de batalla cultural-po-
lítico entre la Iglesia Católica y el Estado laico. México es el 
segundo país con más católicos declarados en América La-
tina. El 80% de la población se dice católica (Instituto Nacio-
nal de Estadística, Geografía e Informática, 2011). El 59.7% 
de las mujeres que abortan en el país son católicas (Instituto 
Nacional de las Mujeres, 2014). En México el 68.3% de los 
jóvenes no estudian y un poco más de la tercera parte de 
profesionistas se forman en universidades privadas (Secre-

taría de Educación Pública, 2014), de las cuales una parte 
importante son de corte religioso, de lo que se deduce que 
gran parte de los mexicanos están influenciados por los va-
lores de la Iglesia católica más que del laicismo. El avance, 
estancamiento o retroceso sobre el aborto como parte de la 
educación sexual tanto en las escuelas como fuera de ellas, 
se encuentra fuertemente influenciado por esta batalla políti-
co-cultural entre ambas instituciones.

La UPN (Universidad Pedagógica Nacional) ofrece la carre-
ra de Psicología Educativa. Esta carrera contempla una lí-
nea curricular de asignaturas sobre la problemática e historia 
del país, las cuales presentan un alto índice de reprobación, 
aunque son percibidas como importantes por la comunidad 
estudiantil.  Parte de esta reprobación obedece al escaso sig-
nificado que la historia tiene para los estudiantes y la poca 
reflexión colegiada sobre la responsabilidad de las prácticas 
de enseñanza de los docentes, quienes continúan trabajando 
programas con densidad fáctica y conceptual divorciados de 
los antecedentes y necesidades de los estudiantes. 

Dada la persistente necesidad de desarrollar propuestas di-
dácticas mediadas por tecnologías digitales que apoyen la 
construcción significativa del conocimiento histórico en la vida 
de los estudiantes como entes sociales y futuros profesiona-
les, surge el proyecto colaborativo   Delito o derecho. El caso 
de Beatriz .1
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El método de casos y su aplicación en contenidos históri-
co-sociales

El uso educativo del método de casos (aprendizaje basado 
en casos) se centra en el análisis situado de problemas rea-
les y auténticos con relevancia social para su comprensión 
significativa, multidimensional y toma de postura informada. 
Un caso de enseñanza como estrategia didáctica consiste en 
una narrativa o historia en torno a una situación problemática 
que plantea un dilema de final abierto para confrontar al estu-
diante con la complejidad de la vida, y con ello, éste aprenda 
a manejar la incertidumbre y la ambigüedad generada por la 
posibilidad de más de una solución (Díaz Barriga, 2006).  

La narrativa del caso describe las distintas perspectivas res-
pecto al problema a través de los personajes de la historia, 
con una caracterización dinámica que da cuenta de sus cam-
bios, tensiones y contradicciones. Se apela a la empatía del 
estudiante con los personajes y la historia, lo que acrecienta 
emociones en el lector y otorga un efecto motivador impor-
tante para el aprendizaje. El caso refleja y se acompaña de 
marcos de interpretación acordes a los diversos aspectos que 
conforman el problema para su comprensión crítica (Peralta 
& Díaz Barriga, 2011). Su estudio es de carácter multidiscipli-
nario al incluir temáticas diversas, para lo cual abarca mate-
rial didáctico y técnico de apoyo (Wasserman, 2006). 

El análisis de casos fomenta la cooperación para la construc-
ción conjunta de soluciones. Desarrolla la capacidad de escu-
char y comprender a los demás, además apoyar la apertura 
y flexibilidad de los puntos de vista, ya que los estudiantes 
exponen y reciben ideas desde muy diversas perspectivas y 
experiencias personales, lo que facilita el aprendizaje común 
(Vázquez-Zentella, Pérez & Díaz Barriga, 2014). Constituye 
una estrategia didáctica pertinente para introducirse en el 
examen de la complejidad social, el análisis de temas históri-
cos concretos y existentes (Pratt, 2001) y para trabajarse con 
estudiantes que inician su formación profesional (González, 
2006).  

La propuesta de casos de enseñanza favorece el desarrollo 
del pensamiento crítico y un enfoque profundo del aprendiza-
je. Responde a las nuevas exigencias educativas de la socie-
dad del conocimiento, pues permite el desarrollo de compe-
tencias, facilita la unión entre el aprendizaje de la vida real y 
la académica; y destaca el papel de los otros, de la mediación 
y la comunicación en el aprendizaje. Características que se 
potencian con el apoyo de herramientas digitales, por lo que 
se ha incorporado progresivamente a entornos de enseñanza 
y aprendizaje completamente virtuales o de carácter híbrido 
(Coll, Mauri & Onrubia, 2008).

Metodología y diseño tecnopedagógico
Pregunta de estudio
¿El desarrollo de un caso en línea en modalidad blended lear-
ning puede apoyar la construcción del análisis argumentado 
de las relaciones Estado-Iglesia a partir de problemática del 
aborto?

Tipo de investigación, participantes y escenario
Estudio de caso cualitativo con carácter exploratorio, realiza-
do en el contexto de la asignatura “Estado, sociedad y edu-
cación” con una muestra intencional de 25 estudiantes, entre 
18 y 20 años, turno matutino, primer semestre de Psicología 
Educativa. Como parte del contenido se trabajó la confron-
tación histórica entre la Iglesia y el Estado para lo cual se 
utilizó el tema del aborto como recurso de interés, dónde los 
estudiantes tomaron posturas éticas al respecto.

Propuesta de caso electrónico y diseño instruccional
Delito o derecho: el caso de Beatriz2  es la historia de los 
conflictos que una joven universitaria vive ante la sociedad, 
cuando se entera que está embarazada. El caso tiene for-
mato de historieta y consta de cinco partes que se presentan 
de manera progresiva a lo largo de la secuencia: presenta-
ción del problema, consulta de su sacerdote que representa 
la postura clásica de la Iglesia Católica, consulta a uno de sus 
docentes que simboliza la visión ortodoxa del Estado Laico, 
la detención y el encarcelamiento. El escenario, personajes 
y trama tienen un carácter auténtico, están pensados de ma-
nera empática y dan cuenta de las diferentes visiones y ten-
siones existentes sobre el problema del aborto como campo 
de batalla cultural y política en las relaciones Iglesia-Estado. 

Es de final abierto, para que el propio estudiante construya 
el suyo tanto a nivel colectivo como personal. La narrativa 
del caso y las actividades didácticas que lo acompañan se 
encuentran en una página de software libre llamada WIX. La 
secuencia didáctica se llevó a cabo mediante la modalidad 
bimodal o blended learning durante cuatro semanas con ocho 
sesiones.

Con el caso se busca que los estudiantes: 
(a) comprendan de manera contextualizada las principales 
posturas al interior de la Iglesia católica y del Estado laico 
sobre el aborto como problema social, 

(b)  reconozcan y compartan ideas diferentes a la propia du-
rante la elaboración de soluciones, 

(c) evalúen puntos de vista opuestos sobre el aborto acom-
pañado de la construcción fundamentada de argumentos, y 

2 Sitio de acceso libre en http://monigarher.wix.com/delito-o-derecho#



con ello 

(d) desarrollen una toma de postura de implicaciones éticas 

respecto al problema planteado en el caso. En la Figura 1 
se muestra el diseño del entorno creado para este caso de 
enseñanza.

Figura 1. Vistas de diversos apartados del entorno de aprendizaje

El diseño instruccional del entorno de aprendizaje se desa-
rrolló en las siguientes etapas: 

• Presentación de la narrativa del caso mediante viñetas 
para poder abordar los incidentes críticos relevantes y dile-
máticos en el abordaje del aborto.
• Estudio independiente del material que contextualizó el 
caso y le dio sentido a través de información en diversos 
soportes.
• Trabajo colaborativo mediante las diversas herramientas 
de comunicación y colaboración en línea que les permitió 
resolver los cuestionamientos que progresivamente llevaba 
a tomar una postura, identificar los argumentos y emitir un 
juicio sobre el caso.
• Reflexión de lo aprendido mediante preguntas críticas y el 
desarrollo de argumentos personales, así como el juego de 
roles, recursos que propiciaran que el estudiante asumiera 
una actitud frente a la problemática y lo llevaran a pensar en 
su propio proceso de aprendizaje.

Las actividades, productos y evidencias de aprendizaje eng-
lobaron cuatro tipos de tareas: 

1) De conceptualización con el diseño de un glosario ilustra-

do.
2) De análisis y relaciones mediante la construcción de un 
cuadro comparativo y un mapa conceptual.
3) De integración del conocimiento con la redacción de un 
ensayo argumentativo sobre este problema con una primera 
parte de contextualización, una de la postura de la Iglesia, 
una de la postura del Estado y una última de conclusiones 
con toma de postura personal.
4) De construcción colectiva con conclusiones de equipo y 
juegos de rol.

En cada clase se formaron equipos para exponer las tareas 
individuales de glosario, análisis de estadísticas, videos y 
cuadros comparativos; luego se procedía a la plenaria y se 
entregaban por escrito conclusiones colectivas. Posterior-
mente se organizó una dramatización de juicio, con la si-
guiente dinámica: un equipo defendería a Beatriz que aborta 
y otro la acusaría, los testigos fueron varios personajes del 
caso elegidos al azar. El requisito era elaborar argumentos 
creíbles, respaldados con datos e ideas documentadas. Al 
final, los equipos entregaron conclusiones por escrito de su 
postura de declarar inocente o culpable a Beatriz. Como re-
quisito, antes del juicio cada estudiante entregó un borrador 
de su ensayo. Ver Figura 2.



                                     Figura 2. Ejemplos de materiales de apoyo para actividad guiada

Validación del caso

Las entrevistas realizadas a las tres expertas (una en didác-
tica, una en diseño de casos de enseñanza y una en manejo 
de TIC) permitieron el rediseño en la descripción y perspecti-
va del caso elaborado. El caso se piloteó (García & Veleros, 
2013) con un grupo mediante una escala estimativa y cues-
tionario en que en general consideraron estar “totalmente de 
acuerdo” y “de acuerdo” sobre la calidad del diseño tecnope-
dagógico y la secuencia didáctica.

Principales resultados

Los 25 participantes elaboraron 20 ensayos, 5 en binas y 15 
individuales, cuya elaboración, auto y hetero-evaluación se 
hizo por medio de una rúbrica (ver Tabla1), destacando la es-
tructura y la redacción como los aprendizajes mejor logrados, 
seguido del manejo de evidencias de argumentación y origi-
nalidad y creatividad, en tanto el aspecto que más limitacio-
nes presentó fue el del planteamiento de la tesis personal. 

Por lo que se refiere a las posiciones que los estudiantes fija-
ron en torno al tema a continuación, se ilustran algunos ejem-
plos de las argumentaciones vertidas por los estudiantes: 

Postura neutra:
Por lo tanto, considero entonces que el aborto es decisión 
única de la mujer que lo pone en práctica, que aun siendo o 
no creyente mientras este embarazo no sea favorable para 
ella en diversos aspectos tiene el derecho a decidir como in-

dividuo la interrupción del embarazo, tomando en cuenta que 
a pesar de que el embarazo no deseado es lógicamente un 
producto  de sus decisiones tuvo en sus manos la oportuni-
dad de no haber quedado embarazada y sin duda tiene en 
sus manos la decisión de concluir o no el embarazo. Partici-
pante AVL.

Postura de acuerdo en caso de agresión:
Estamos de acuerdo cuando la mujer fue agredida sexual-

Tabla 1 Frecuencia y porcentaje de aspectos y niveles de desempeño en la elaboración  de ensayo final



mente, pues violaron su derecho a elegir el querer o no que-
rer tener relaciones sexuales, además de que violaron su de-
recho a la privacidad. La única razón por la que estaríamos 
de acuerdo es en caso de peligro de muerte de la madre; una 
madre siempre dará la vida por sus hijos y no estamos de 
acuerdo que queriendo a su hijo decidan no tenerlo por lo que 
nosotras llamaríamos egoísmo. La razón por la cual nunca 
estaremos de acuerdo es por descuido o “falta de informa-
ción”. Participantes GPC y VPV.

Postura de acuerdo en relación a la maternidad responsable:
Desde mi punto de vista es mejor no tener un niño no desea-
do a hacer infeliz a un ser humano por el resto de su vida. 
Definitivamente considero que nuestra sociedad tendría una 
mejor educación sexual y reproductiva si la iglesia no tuviera 
tanta fuerza política, logrando que en menor medida las mu-
jeres tuvieran que enfrentarse al dilema de un aborto, disfru-
tando de una maternidad voluntaria que es la decisión de un 
sujeto responsable de sí mismo. Participante GCI.

Discusión y reflexiones finales
En relación a los propósitos educativos y de validación del 
caso de enseñanza con la población-meta, se encontró lo si-
guiente:

•	 El material de apoyo, la solicitud de borrador y super-
visión docente medió de manera pertinente la elaboración del 
ensayo en cuanto estructura y escritura. Destaca la exposi-
ción con coherencia lógica y unidad, así como el abordaje de 
diferentes dimensiones y posturas. 

•	 Los participantes desarrollaron una variedad de se-
cuencias argumentativas al interior y entre los apartados in-
troducción, cuerpo y conclusiones. Por ejemplo, en la parte 
del cuerpo del ensayo algunos además de la postura del Es-
tado y la Iglesia incluyeron una contextualización sobre los 
aspectos médicos, económicos y sociales tanto desde una 
perspectiva descriptiva como crítica, otros expusieron los 
acuerdos y desacuerdos al interior de las diferentes posturas 
tanto en la Iglesia católica, el Estado, otras religiones, médi-
cos, incluso un equipo levantó una encuesta entre población 
con estudios y otra sin estos. Otros formularon preguntas que 
contestaron a favor o en contra, otros más presentaron afir-
maciones sobre valoraciones comunes respecto al aborto por 
parte de defensores y detractores.

•	 Por lo que respecta a las evidencias de argumenta-
ción, los participantes usaron información fáctica y de ideas, 
de tipo académica, periodística y literaria, así como con con-
tenido histórico, legal, médico, bíblico y científico, misma que 
fue recuperada de fuentes proporcionadas en clase o investi-
gadas por ellos.

•	 Hubo tres tesis personales principales respecto al 
tema:  (a) una postura combinada de abstenerse en el posi-
cionamiento personal, optar por la neutralidad y estar a favor 
de manera condicionada sobre el aborto si los motivos eran 
violación y peligro de muerte de la futura madre (11 partici-
pantes), alegando que esto les permitía un análisis amplio 
y crítico sobre lo que plantea la Iglesia y el Estado; (b) una 
postura en que abiertamente se declaraban a favor (7 partici-
pantes) independiente de las causales y en tanto la decisión 
de abortar es visto como un derecho ciudadano y de género, 
finalmente (c) la postura de sí y no sobre el aborto en que es-
pecifican acuerdos y desacuerdos en algunos planteamientos 
del Estado y en otros con los de la Iglesia.

•	 Se considera una buena práctica el desarrollo del 
presente caso en formato electrónico ya que los participantes 
movilizaron la investigación, el reconocimiento, la confronta-
ción de puntos de vista diferentes sobre un mismo problema, 
dieron soluciones diversas y marcaron contradicciones.  
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Resumen

Se expone una experiencia de diseño y validación de un caso de enseñanza apoyado en TIC, que se desarrolla en el marco 
de un seminario de investigación del Posgrado en Pedagogía en la UNAM. Se identifican los elementos teórico metodológicos 
referidos al diseño tecnopedagógico de casos de enseñanza desde una perspectiva experiencial y situada y se justifica su 
uso en el proceso de formación de profesores. El caso se orienta a abordar situaciones problemáticas propias de los docentes 
novatos en el proceso de inserción a la profesión y se validó con base en la evaluación de usuarios-meta y de expertos. Los 
resultados muestran en general una valoración muy favorable del caso en sus distintas dimensiones, lo cual da cuenta del 
enorme potencial de esta estrategia para favorecer habilidades de reflexión y análisis en docentes en formación y en servicio.   

Palabras clave: casos de enseñanza, formación docente, diseño educativo, docente novato

Introducción

Las recientes innovaciones en el currículum de las Escuelas 
Normales de nuestro país, en lo que concierne a los documen-
tos base del modelo educativo deseado, toman como base el 
paradigma de la cognición situada o del aprendizaje “autén-
tico” vinculado al enfoque sociocultural vigotskiano, según el 
cual se afirma, que el conocimiento es situado, forma parte 
y es producto de la actividad, el contexto y la cultura (SEP, 
2012; Díaz Barriga, 2003, 2006). Este enfoque, parte de la 
hipótesis de que los resultados de aprendizaje serán cualitati-
vamente mejores si los estudiantes participan en actividades 
que reflejen directamente los contextos sociales de práctica 
en que se originan (Díaz Barriga, 2006), en este caso, en lo 
concerniente a la práctica docente. Se parte de la premisa de 
que la visión situada de la enseñanza-aprendizaje, debida-
mente instrumentada en aulas y escenarios reales donde se 
promueve la formación en prácticas auténticas, permitirá a los 
futuros docentes enfrentarse a problemas significativos que 
tienen que afrontar en el contexto de la comunidad educativa 
de referencia. Asimismo, el enfoque situado, con un fuerte 
componente experiencial y de aprendizaje en colaboración, 
afirma que las experiencias educativas con mayor potencial 
son las que promueven el aprendizaje en la interacción con 
otros, lo cual permite a los estudiantes participar de conoci-
mientos y habilidades en el contexto cultural y profesional de 
su uso para describir, explicar, escuchar, negociar e interpre-

tar (Carroll & Borge, 2007). Por otra parte, las actividades y 
dispositivos educativos con autenticidad son intrínsecamen-
te más motivantes, toda vez que permiten consistentemente 
a los estudiantes la posibilidad de comprensión a fondo de 
situaciones complejas y singulares, la aplicación de conoci-
mientos y habilidades en el mundo de la profesión, más allá 
del salón de clases (Díaz Barriga, 2006).

Desde la perspectiva constructivista y sociocultural antes se-
ñalada, se desprenden un conjunto de modalidades pedagó-
gicas o estrategias de enseñanza situada y experiencial, que 
en general conducen a un “aprender haciendo” en contextos 
de realidad, donde ocurren procesos de diálogo permanen-
te y de auto-reflexión profunda, que ofrecen al estudiante la 
oportunidad de pensar y reflexionar sobre lo que están apren-
diendo, cómo están aprendiendo, y la importancia de lo que 
están aprendiendo.

Al respecto, el Método de Casos (case method) o Aprendiza-
je Basado en Casos (CBL, por sus siglas en inglés), es una 
estrategia que se inscribe en este marco metodológico y en 
términos generales, plantea una situación-problema abierta 
o compleja, que se expone a los estudiantes para que desa-
rrollen propuestas conducentes a su análisis o solución (Díaz 
Barriga, 2006). De acuerdo con Wassermann (1994) los ca-
sos son instrumentos educativos complejos que aparecen en 
forma de narrativas. Un caso incluye información y datos (psi-
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cológicos, sociológicos, científicos, antropológicos, históricos, 
observacionales, etc.), requeridos para el análisis, preguntas 
para ahondar el mismo, así como material técnico. Aunque 
los casos se centran en materias o áreas curriculares espe-
cíficas, por ejemplo, historia, pediatría, leyes, administración, 
educación, psicología, desarrollo del niño, etc., son por na-
turaleza interdisciplinarios. Los buenos casos se construyen 
en torno a problemas o “grandes ideas”, es decir, aspectos 
significativos de una materia o asunto que garantizan un exa-
men serio y a profundidad. Las narrativas se estructuran por 
lo general a partir de problemas y personas de la vida real.

En nuestro país, los docentes que concluyen su formación 
inicial y están próximos a su inserción profesional, tienen una 
experiencia docente limitada en el contexto escolar formal, 
así como acotadas las posibilidades de interaccionar con sus 
futuros alumnos en escenarios reales en episodios con au-
tenticidad, es decir, que son lo más cercano a lo que ocurrirá 
cuando sean docentes frente a grupo; consecuentemente, en 
no pocas ocasiones, la práctica en escenarios se constriñe 
al cumplimiento de exigencias normativas y rutinarias de la 
escuela primaria o prescolar a la que acuden durante su for-
mación  (Barroso, 2011; Pineda, 2007). 

Ante esta situación, el aprendizaje basado en casos permite 
situar al docente en el contexto de la realidad de las escuelas 
y ayuda significativamente a los estudiantes en formación o 
profesores principiantes a favorecer experiencia y profesiona-
lidad, que los expertos desarrollan sólo con el tiempo a partir 
de la acumulación de saberes desde la práctica real formal. 
Así pues, a través de la discusión reflexiva basada en casos, 
se brinda a los profesores principiantes la oportunidad de in-
terpretar problemas, tomar de decisiones y concebir planes 
de acción, que les permitan iniciar su transición a la comuni-
dad educativa formal y lo que ello implica (Kim & Hannafin, 
2009). 

Ahora bien, tal como ha sucedido con otras herramientas me-
todológicas (portafolios, aprendizaje por proyectos y proble-
mas etc.) con la introducción de la tecnología, los casos han 
potenciado sus alcances y ventajas (Quek & Wang 2010; Coll, 
Mauri, & Onrubia, 2008), toda vez que permiten al estudiante 
el acceso a las actividades que el caso sugiere, casi en cual-
quier momento y desde cualquier lugar;  facilitan la selección, 
manejo y presentación de la información a partir de diferentes 
formatos (gráficos, audio y video); y favorecen el manejo de 
la discusión y la comunicación a través de herramientas tales 
como redes sociales, foros de discusión, chats, etc. 

Con base en lo anteriormente expuesto, en este trabajo se 
presentan los resultados de un proceso de diseño y valida-
ción de un caso de enseñanza, que se construyó en el marco 
de un seminario de investigación como parte del Doctorado 

en Pedagogía que realiza el autor en la UNAM. El caso está 
orientado a abordar un conjunto de asuntos relacionados con 
la inserción a la docencia. Cabe señalar que el presente caso, 
constituye una estrategia que se recupera en el programa 
Ambientes de Aprendizaje de los Planes de Estudios 2012 
de las Licenciaturas en Educación Preescolar y Educación 
Primaria (SEP, 2012).  

	 Contexto y descripción de la experiencia del diseño 
del caso de enseñanza 

El caso “Lucía, una maestra con buenos principios”, se cons-
truyó en el marco del Seminario Diseño y validación de casos 
de enseñanza en formato electrónico, impartido por la Dra. 
Frida Díaz Barriga,  durante el semestre 2012-2 como parte 
del Posgrado en Pedagogía de la UNAM. El propósito del se-
minario era diseñar y validar un caso de enseñanza apoyado 
en TIC, con base en la revisión y análisis de los principios 
teóricos metodológicos que sugiere el enfoque sociocultural 
y situado.     

Tal como lo señalan Coll, Mauri, & Onrubia (2008) el dise-
ño de casos en formato electrónico, implica tomar decisiones 
tanto de orden instruccional como tecnológico. En tal senti-
do, durante el semestre académico se construyó el presente 
caso, que tiene como idea central (big idea) el abordaje de 
los procesos de inserción a la docencia, donde los profesores 
realizan la transición desde su condición de estudiantes a su 
nueva condición de profesionales de la educación (Marcelo & 
Vaillant, 2009). Dicho proceso de tránsito de la formación en 
las escuelas normales y acceso durante el primer año como 
docente frente a grupo, se caracteriza por un conjunto de ten-
siones y conflictos, que algunos autores han documentado 
como choque con la realidad (Esteve, 1993) que se traduce 
en “el colapso de los ideales misioneros producidos duran-
te la formación del profesor ante la agria y dura realidad de 
la vida cotidiana en clase” (Veenman, 1984, cit. en Esteve, 
1993, p. 63). Existe una abundante literatura en el estudio de 
la incursión a la docencia, donde se ha tipificado una serie 
de situaciones dilemáticas o de tensión ante la realidad de la 
práctica que enfrentan los docentes novatos o nóveles como 
suele llamárseles (Díaz Barriga & Núñez, 2008).

De esta manera, el caso aborda la situación de Lucía, nombre 
ficticio de una maestra, que experimenta la transición entre su 
vida de estudiante en una escuela normal rural y sus primeros 
contactos con la realidad de la escuela pública en nuestro 
país, en su calidad de profesional de la docencia. El caso se 
estructuró en tres partes o viñetas; en cada una de éstas se 
abordan asuntos relativos a: 

• La identidad profesional docente, donde a partir de un re-
corrido autobiográfico, el estudiante normalista identifica los 



principales factores que explican la identidad profesional del 
maestro de educación básica y su papel en el desarrollo pro-
fesional, procesos de cambio y mejora docente.  

• El diseño de ambientes de aprendizaje en condiciones des-
favorables, donde se enfatiza la construcción de marcos de 
referencia del quehacer docente con base en elementos teó-
rico metodológicos, se analizan las situaciones que afronta 
Lucía (construidas en función de los incidentes críticos de un 
docente novato) y se realizan una serie de pautas para la 
intervención sistémica en el ambiente de aprendizaje, para 
orientar a esta docente hipotética al diseño de su escuela 
como un ambiente de aprendizaje inclusivo a la par que diver-
so, recuperando lo que son los enfoques didácticos centrados 
en el aprendiz. Las actividades de análisis y generación de 
soluciones se encaminan a promover la reflexión pedagógica 
y crítica (Barroso, 2012). 

• La relación del docente con su vida político sindical, encami-

nado a la discusión crítica de dilemas que transcurren entre la 
democracia y el autoritarismo. Así, con base en el análisis y 
solución de un dilema ético, el estudiante elaborará un código 
deontológico que le permita regular su ejercicio profesional 
y comprender la responsabilidad social que encarna su que-
hacer.

La narrativa que se presenta es la adaptación de un frag-
mento del libro “Historia de una maestra” de Josefina Aldecoa 
(Alfaguara, 1990) adecuada por el autor del caso al contexto 
de la escuela rural mexicana en la actualidad.

Para darle el formato electrónico al caso, se optó por la plata-
forma WIX, que es una herramienta sencilla para la creación 
de sitios WEB de forma gratuita. Con la finalidad de ilustrar in-
tegralmente el contenido del caso, incluimos la dirección elec-
trónica que el lector puede consultar en:  http://ramses-barro-
so.wix.com/caso2#!  En la Figura 1 se ilustra el sitio web en 
Wix.

	 Figura 1. Sitio web del caso de enseñanza en formato electrónico.

Validación del caso

Una vez elaborado el diseño del caso, se procedió a la va-
lidación por usuarios y a la validación por expertos. Para el 
primer caso, se procedió a la puesta en práctica del caso de 
enseñanza, en la que participaron 26 estudiantes (24 muje-
res y 2 varones) del séptimo semestre de la Licenciatura en 
Educación Preescolar en la Escuela Normal de Educación 
Preescolar de Oaxaca (ENEPO). 

Durante cuatro jornadas de trabajo con una duración total de 
20 horas, se desarrollaron las principales actividades que su-

giere el caso de enseñanza; téngase en cuenta que, ante las 
limitaciones de la escuela normal con respecto a la conectivi-
dad a internet y ancho de banda requeridas, tuvo que contra-
tarse un servicio de internet satelital especial, con la finalidad 
de optimizar el desarrollo de las secuencias instruccionales.

Una vez concluidas las actividades que se señalan en el 
caso, los usuarios procedieron a su evaluación con base en 
dos instrumentos; un cuestionario  en línea auto  adminis-
trado a través de Google Drive  en la dirección https://docs.
google.com/spreadsheet/viewform?formkey=dEprd1FCc-
2ZuSVFlYThURnNBVjJoWXc6MA#gid=0 y una rúbrica para 



evaluar casos de enseñanza en formato electrónico (García, 
Ramírez, Villafaña & Zambrano, 2009) misma que se respon-
dió por consenso en pequeños grupos. 

El cuestionario consta de 14 ítems  y se responde a través 
de una escala tipo Likert. Por su parte la rúbrica de evalua-
ción evalúa cualitativamente cinco aspectos o dimensiones, 
en una escala que contempla cuatro niveles de ejecución: 
novato, aprendiz, practicante y experto, con sus respectivas 
descripciones de los criterios de desempeño. Obsérvese que 
ambos instrumentos evalúan aspectos genéricos de los ca-
sos de enseñanza, derivados de los principios metodológicos 
para su diseño expuestos en la literatura (Díaz Barriga, 2006; 

Coll, Mauri & Onrubia, 2008). Las dimensiones o aspectos 
evaluados son los siguientes: autenticidad del caso, apertura 
para la discusión, complejidad, vinculación con el currículum, 
calidad narrativa, empatía, planeación del caso, evaluación 
y roles.

Tal como se puede apreciar, la valoración del caso en general 
es bastante aceptable, tal como lo sugieren los usuarios-meta 
con base en los resultados obtenidos por ambos instrumen-
tos (ver Tabla 1 y Figura 2).  Obsérvese que todos los punta-
jes promedio obtenidos por el cuestionario, fluctúan entre 3 y 
4, lo cual sugiere que los usuarios están de acuerdo o com-
pletamente de acuerdo con el planteamiento que se les hace.  

Se destaca el promedio más alto que se alcanza en el cues-
tionamiento que evalúa la autenticidad del caso, que tam-
bién es altamente valorada por los estudiantes a través de 
la rúbrica, lo que señala que el caso se relaciona de manera 
muy relevante con la vida real o en otras palabras, que las 
situaciones que vive Lucía a lo largo de la historia son muy 
cercanas a la realidad de una maestra rural. Esta afirmación 
se ilustra con algunas observaciones que los estudiantes rea-
lizan como complemento de sus respuestas: 

El caso de Lucía me es muy interesante ya que se relaciona 
de manera muy cercana a nuestra realidad. [...]La historia en 
general de Lucia desde su formación definirá para la toma de 

decisiones que ella haga (Usuario 4).

Otra dimensión valorada de manera muy satisfactoria es la 
calidad de la narrativa: en el caso de la rúbrica administrada, 
todos los equipos de trabajo le otorgan el máximo puntaje, 
que equivale al nivel de experto y consideran que el caso 
cuenta una historia que “atrapa” al lector o aprendiz, le per-
mite imaginarse a las personas, hechos o lugares relatados. 

También consideraron que el caso presenta una estructura 
clara, congruente y completa (introducción, desarrollo, clímax 
y eventual cierre). Esta afirmación se corrobora con los resul-
tados que se ilustran en la Figura 2.

Tabla 1 
Resultados de la rúbrica de evaluación. Niveles: 1= novato; 2= aprendiz; 3=practicante: 4= experto.



Las siguientes observaciones de los equipos corroboran la 
pertinencia y autenticidad del caso, la empatía que genera y 
la reflexión que concita:

Desde el inicio de la historia, al presentar algo ligado a si-
tuaciones reales próximas, se presta interesante, además de 
contar con la estructura adecuada y congruente (Equipo 2).

Pudimos sentirnos parte del caso, ponernos en la situación 
de Lucía e imaginar la postura que tomaríamos ante tal situa-
ción (Equipo 3).

Al conocer las situaciones sindicales, logras verte en ese con-
flicto al egresar de la Normal (Equipo 4). 

Figura 2. Jerarquización de las respuestas ante los reactivos del instrumento por parte de los usuarios. Escala 1= Total-
mente en desacuerdo; 2= en desacuerdo; 3= de acuerdo; 4= totalmente de acuerdo.

Destacamos el proceso de empatía que genera el análisis 
del caso, que es una dimensión clave en un buen caso de 
enseñanza, y que los equipos a través de la rúbrica valoraron 
de manera muy favorable, lo que nos permite afirmar que los 
estudiantes se identificaron significativamente con la protago-
nista de la historia y vivenciaron a través de ella los conflictos 
y problemas que le supone el caso. 

En este mismo tenor se respondieron los apartados referidos 
a vinculación con el currículum, evaluación y planeación del 
caso, que fueron evaluados favorablemente por los usuarios 
(Tabla 1, Figura 2), esto nos permite afirmar que la construc-
ción del caso en su conjunto refleja consistentemente niveles 

aceptables de calidad en su diseño, lo cual supondría el al-
cance satisfactorio de los objetivos de aprendizaje propues-
tos para cada uno de los apartados que lo integran. 

Es importante destacar que los puntajes más bajos obtenidos 
tanto por el cuestionario como por la rúbrica de evaluación 
se visualizan en las dimensiones de complejidad y juego de 
roles, a partir de lo cual es plausible suponer la existencia de 
áreas de oportunidad en estos aspectos.  En este tenor, el 
siguiente comentario ilustra este hecho: 

Aunque no se realizó una actividad como tal, si nos presentó 
oportunidades de asumir roles del maestro, sociedad y sindi-



cato (Equipo 2). 

Por otra parte, para la evaluación de expertos, se solicitó la 
participación del Mtro. Gerardo Mendive  a quien se le remitió 
la dirección electrónica del caso para que hiciera la revisión 
analítica del mismo, posteriormente se le entrevistó y se le 
solicitó un reporte con sus principales sugerencias y observa-
ciones al mismo. Vale la pena señalar que el Mtro. Mendive, 
realizó observaciones y sugerencias puntuales, principalmen-
te en torno a la narrativa del caso, mismas que fueron recupe-
radas casi en su totalidad.

Finalmente, es necesario expresar que, en función de los re-
sultados generales de la evaluación de usuario, así como del 
juicio del experto, se propusieron alternativas de mejoramien-
to al diseño instruccional tecnopedagógico con respecto a las 
temáticas, actividades de aprendizaje y recursos utilizados, 
así como a la propia narrativa como ya se señaló anterior-
mente. La versión actual del sitio web que antes se ha com-
partido, incluye las modificaciones procedentes.
	
	 Conclusiones

		  Los casos de enseñanza en formato electró-
nico, se erigen como una poderosa herramienta para el desa-
rrollo de formas más efectivas de enseñanza y evaluación en 
general (Carroll & Borge, 2007) y en particular en la formación 
de los futuros profesores (Quek & Wang, 2010). El diseño 
tecnopedagógico de los casos desde una perspectiva socio-
cultural y situada, respalda teórica y metodológicamente la 
consecución de mejores resultados de aprendizaje, así como 
el ejercicio de pensamiento crítico, solución de problemas y 
trabajo colaborativo. No obstante, el diseño de un caso no 
es una labor sencilla ni fácil, implica un proceso sistemáti-
co arduo que se traduce en un conjunto de decisiones tanto 
de orden instruccional como tecnológico (Díaz Barriga, 2006; 
Coll, Mauri & Onrubia, 2008). 

Los resultados del procedimiento de validación, en general 
dan cuenta de una evaluación favorable del caso, tanto por 
los usuarios como por el experto; sin embargo, se encuentran 
áreas de oportunidad que se tomaron en consideración para 
la mejora y optimización del mismo. 
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La carpeta de aprendizajes digital como un recurso didáctico 
para el aprendizaje en la formación del médico-docente
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Resumen
El trabajo que aquí se presenta es producto de una  investigación cuyo objeto de estudio se enfoca al análisis de la integra-
ción de las evidencias de aprendizaje, de los saberes pedagógicos logrados, así como de la evaluación de los saberes de 
tipo formativa, mediante en diseño y la elaboración de la  carpeta de aprendizajes como estrategia didáctica en un proceso 
de formación de docentes de Medicina.  Se trata de un estudio de caso donde la carpeta de aprendizajes no sólo constituye 
un instrumento de evaluación formativa, sino también una experiencia didáctica y de reflexión. Las reflexiones que se ge-
neran  en cada una de las evidencias de aprendizaje en el proceso de formación docente dan cuenta de los conocimientos 
y saberes logrados a través de la  autoevaluación, co-evaluación  y retroalimentación  durante  el diseño y elaboración de 
la carpeta de aprendizajes. La integración de saberes didácticos en las evidencias de aprendizaje ayudó a los docentes de 
Medicina a  generar  procesos de reflexión  sobre actividades  educativas, proyectos didácticos, interacción social y profe-
sional en ambientes de aprendizaje y de autoevaluación. 

Palabras clave: Formación docente, carpeta de aprendizajes, saberes docentes,  reflexión, evidencia de aprendizaje, eva-
luación formativa.

Introducción
 	 La carpeta de aprendizajes se ha venido trabajando 
ante todo como herramienta de evaluación y no como estrate-
gia de aprendizaje, lo cual ofrece un gran potencial educativo. 
De ahí la importancia de analizar el impacto que tiene el di-
seño y elaboración de una carpeta de aprendizajes  como un 
recurso didáctico para la construcción de saberes a partir de 
las reflexiones generadas en cada evidencia de aprendizaje 
durante el proceso de formación y actualización docente en 
el nivel superior. El trabajo que aquí se presenta da cuenta de 
que la carpeta de aprendizajes  puede tener diferentes fun-
ciones didácticas: además de una estrategia de evaluación, 
es  una estrategia de aprendizaje,  de reflexión significativa, 
de autoevaluación, así como de retroalimentación, con lo que 
adquiere un sentido didáctico.

La carpeta de aprendizajes y su sentido didáctico

El uso de la carpeta de aprendizajes en la formación docente, 
se remite a Estados Unidos en el contexto de la innovación a 
través de los programas de formación docente y en Canadá 
en el ambiente universitario. Surgió en las décadas de los 
setenta y tuvo un crecimiento continuo en los ochenta, debido 
al clima de insatisfacción en las escuelas norteamericanas. 
La carpeta de aprendizajes, también denominada portafolio 
didáctico, respondía a la necesidad de innovar con respecto 

a la evaluación, dado que permite la retroalimentación y re-
flexión de lo aprendido a diferencia de las evaluaciones tra-
dicionales que recuperan información estática (Lyons, 2003).
Posteriormente, la concepción misma de carpeta de apren-
dizajes esta sufre una evolución conceptual y diversificación 
de sentidos y formatos, que obedece a las distintas funciones 
y finalidades educativas a las que responde en sus diversas 
aplicaciones pedagógicas y niveles educativos, tanto en Mé-
xico como en América Latina y Europa (Gregori, 2009). 

En la formación docente, se ha implementado en diversos 
contextos durante los últimos 25 años; especialmente en la 
formación y desarrollo profesional del docente, donde  ha teni-
do un impacto importante pues propicia la búsqueda, análisis 
e integración de saberes, además de un proceso de reflexión 
y construcción de saberes pedagógicos (Seldin, 1997). Otros 
ámbitos se relacionan con la contratación y certificación de 
los profesionales de la docencia o con el otorgamiento de es-
tímulos.

En la  época de los ochenta, la carpeta de aprendizajes  apa-
rece como parte de la segunda ola de reformas educativas 
con miras a lograr un nuevo profesionalismo docente. Para 
los noventa, se considera la necesidad de contar con buenos 
docentes que implementen estrategias de aprendizaje  que 
contribuyeran a despertar el deseo de aprender. Es así que 
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se plantea que los docentes obtuvieran su título y demostra-
ran sus conocimientos y habilidades en contextos reales, no 
sólo a través de exámenes. Ante lo cual se consideró que 
la carpeta de aprendizajes cubría estas necesidades, porque 
con este tipo de evaluación auténtica, el docente podría cons-
tatar por sí mismo los conocimientos, habilidades  y saberes 
generados así como podría demostrarlos ante diversas au-
diencias.

Algunos  países como Estados Unidos, Canadá, el Reino 
Unido, España, Uruguay, Chile, Colombia  y México,  han in-
corporado la carpeta de aprendizajes como herramienta de 
evaluación y aprendizaje en el proceso de formación  docente 
en distintos niveles educativos. Aunque en España ya se está 
trabajando como una herramienta didáctica y tecnológica en 
el proceso de formación docente,  en  México se ha imple-
mentado en el proceso de actualización docente, evaluación 
y certificación. En el caso de este trabajo, se incorpora con un 
sentido didáctico. 

Hemos preferido denominarla carpeta de aprendizajes y no 
portafolio o portfolio porque abordaremos este dispositivo con 
base en un modelo didáctico pedagógico para el ámbito edu-
cativo, es decir la carpeta tiene características didácticas que 
hacen innovadora su incorporación a los procesos educati-
vos de enseñanza-aprendizaje. Nos parece más apropiada 
la denominación dado su énfasis en su papel en el proceso 
educativo mismo, más que en la recopilación o repositorio de 
evidencias, que es lo que se destaca con el término portafolio.
No obstante, muchos autores emplean el término portafolio 
y es el más difundido en la literatura especializada (Airasian, 
2001;  French, 1992; Seldin, 1997; Shulman, 2003; Díaz Ba-
rriga  & Pérez, 2010; Arbesú & Díaz Barriga,  2013), recono-
ciendo su potencial para la auto-evaluación, la formación y los 
procesos reflexivos. Sin embargo, he coincidido con Gregori 
(2009) en denominarla carpeta de aprendizajes, ya que cubre 
con las necesidades para ser incorporada al ámbito educa-
tivo en un proceso de formación. Es decir esta herramienta 
didáctica está más cerca del ámbito didáctico pedagógico en 
nuestro proyecto por las características que posee y que per-
mite realizar desde lo curricular.  

Desde el marco conceptual, algunos autores como los antes 
citado, han definido al portafolio o carpeta de aprendizajes 
como colección de materiales debidamente seleccionados 
con una intención educativa para explicar el rendimiento y 
aprendizajes logrados en un proceso de formación, lo que 
permite reflexionar al propio autor o a otras audiencias sobre 
el proceso de aprendizaje y de esta manera realizar una eva-
luación (Cano, 2005).

Justificación

Sin embargo, a pesar del auge del empleo de las carpetas de 
aprendizaje en los niveles básico y medio, en México se le ha 
dado escasa importancia al uso de esta herramienta en los 
proceses de formación docente a nivel universitario. De ahí la 
necesidad  de analizar el sentido y significado de implementar 
la carpeta de aprendizajes como recurso didáctico para gene-
rar  los saberes pedagógicos que se pueden producir a través 
de las evidencias  generadas en los procesos de formación 
docente universitario.  

El análisis de las evidencias de aprendizaje  generadas por 
los docentes al elaborar la carpeta de aprendizajes como 
estrategia didáctica de aprendizaje, actualización y autoeva-
luación,  permitirá dar cuenta de las funciones y finalidades 
educativas de esta herramienta para el desarrollo de conoci-
mientos pedagógicos, competencias tecnológicas así como 
para la incorporación de estrategias de aprendizaje innova-
doras. Por lo que su empleo representa una aportación en el 
campo de la formación y evaluación docente a nivel nacional 
e internacional. 

El presente trabajo se enfoca al análisis de los saberes didác-
ticos, del  sentido y significado que adquiere la  elaboración 
de una carpeta de aprendizajes para la integración de sabe-
res pedagógicos, en un proceso de formación y actualización 
docente.

Fundamentación 

La carpeta de aprendizaje como herramienta de evaluación, 
tenía la connotación de un conjunto de credenciales que evi-
dencia las competencias de su autor.  Sin embargo, ha ad-
quirido con el tiempo un nuevo sentido y  significado para 
el docente de  nivel de educación superior. Se refiere a una 
actividad cognitiva compleja y significativa porque va dándole 
sentido a su quehacer en el aula y a lo que el docente integra 
como experiencias significativas y con sentido, dentro de su 
proceso de formación y  desarrollo profesional a través de los 
aprendizajes logrados (Lyons, 2003).

La carpeta es un organizador didáctico de trabajos, produc-
ciones didácticas, reflexiones y retroalimentación,  elabora-
dos por el docente  de forma  individual o en grupo  que están 
enfocados a la planeación y  evaluación del proceso ense-
ñanza-aprendizaje,  que han sido diseñados durante un curso 
escolar o en vínculo con un proyecto dado, con base en algún 
tema  o interés, principalmente con un enfoque centrado en 
sus estudiantes. La finalidad es que integren los conocimien-
tos, habilidades, estrategias y competencias docentes, permi-
tiéndole así dar cuenta de su identidad personal, profesional 
y de los procesos de construcción  de aprendizaje que con-
ducen al docente a perfeccionar y ampliar su mirada hacia 
la enseñanza y su práctica en el aula  (Airasian, 2001; Díaz 



Barriga & Pérez, 2010).
De esta manera más que una herramienta tecnológica, se 
constituye como una estrategia dinámica y didáctica que per-
mite realizar la evaluación y obtener información muy intere-
sante, fidedigna y actual de lo que hacen y piensan los docen-
tes de su actualización así  como  tarea en el aula (Dollase, 
2006).

Podemos decir que la carpeta de aprendizajes es una  es-
trategia didáctica  formativa e innovadora, de evaluación y 
reflexión  pedagógica que permite visualizar la identidad 
docente y  ver el proceso de construcción de distintos tipos 
de saberes, como los saberes pedagógicos,  profesionales, 
disciplinares, curriculares, que favorecen tanto  su desarrollo 
profesional como la mejora de las prácticas pedagogías en el 
aula. Esto no resta mérito a que también posee la cualidad de 
ser un dispositivo tecnológico efectivo, que permite construir 
un espacio virtual donde pueden mapearse y revisarse las 
evidencias de lo que se es, se sabe y se hace en relación  a 
la tarea docente, y eventualmente, su evolución y cambio.

Si tomamos en cuenta que hablar de formación docente re-
presenta una aspiración, vinculada a la tarea de enseñar y 
que la profesionalización de la docencia se entiende como 
un proceso por el cual el personal académico adquiere una 
formación teórica, metodológica e instrumental y pedagógi-
ca para ejercer, estudiar, explicar y transformar su quehacer 
educativo (Morán-Oviedo, 2006, p. 17). Así, los  saberes pe-
dagógicos que se adquieren a través de la elaboración de 
una carpeta de aprendizaje ayudan a estos objetivos porque 
son fruto de la acción reflexiva y de la integración de conoci-
mientos mediante esta herramienta didáctica, la carpeta de 
aprendizajes en formato digital o electrónico. 

Es así como el sentido y significado didáctico que el docente 
le da a la integración de sus evidencias de aprendizaje al con-
formar su carpeta, cuando se hace la  integración y reflexión 
de lo aprendido ayuda a la construcción de saberes didácti-
cos y pedagógicos (Tardif, 2009).  

Los saberes pedagógicos en la práctica actúan como un con-
junto complejo e integral de saberes didácticos. La integra-
ción de saberes didácticos en las evidencias de aprendizaje 
ayuda a  generar  procesos de reflexión  sobre actividades  
educativas, proyectos didácticos, interacción social y profe-
sional en ambientes de aprendizaje y de autoevaluación. 

Por lo tanto, la carpeta de aprendizaje  puedan ser utilizadas 
por docentes, estudiantes o profesionales involucrados en un  
procesos de formación, con el fin de comunicar perfiles, co-
nocimientos, conceptos, pensamientos, significaciones, ex-
periencias, saberes e incluso  el seguimiento de los propios 
aprendizajes.

Metodología didáctica

Objetivo de la experiencia educativa
Analizar las evidencias de aprendizaje integradas por sa-
beres pedagógicos y disciplinares generados por los médi-
co-docentes a través de la construcción de una carpeta de 
aprendizajes durante un proceso de formación y actualiza-
ción del docente universitario.

Contexto y participantes

A partir de la revisión de la literatura existente sobre la imple-
mentación, diseño y  elaboración de la carpeta de aprendiza-
jes en la formación docente tanto a nivel nacional como inter-
nacional, se decidió implementar esta estrategia didáctica en 
un proceso de formación docente a nivel universitario en el 
área de la salud.
Esta experiencia se llevó a cabo con médicos-docentes del 
Hospital General de México, segunda generación, como par-
te de la asignatura “Procesos y Contextos Educativos” de la 
Maestría en Docencia que imparte la Universidad Anáhuac.

Conformación de la carpeta de aprendizajes

Con el fin de analizar los saberes pedagógicos, disciplinares  
y  el sentido didáctico que esta estrategia adquiere, se pidió 
a los médicos docentes participantes en esta experiencia in-
tegrar cada una de las evidencias de aprendizaje en una car-
peta digital, con la indicación de que cada evidencia debería 
llevar además una reflexión sobre lo aprendido. Lo anterior 
conduce al estudiante a reflexionar sobre su aprendizaje res-
pecto a ¿Qué ha aprendido?, ¿Cómo lo ha aprendido? y ¿En 
dónde podría aplicar lo aprendido?

Se trata de un estudio de caso vinculado con un diseño edu-
cativo, que se llevó a cabo de acuerdo a las siguientes fases 
de trabajo con los docentes participantes:

1.	 Planteamiento de objetivos y delimitación del modelo 
de portafolio digital.

2.	 Registro de las actividades  realizadas durante el cur-
so por parte de los docentes.

3.	 Integración de reflexiones didáctico-pedagógicas en 
cada una de las evidencias de aprendizaje.

4.	 Presentación de la carpeta de aprendizajes.  

5.	 Aplicación del cuestionario para recabar testimonios 
con respecto a los saberes pedagógicos, experiencias, eva-
luación y reflexión   que la elaboración de esta carpeta de 
aprendizajes  dejó en los docentes.



6.	 Análisis de estas experiencias significativas y re-
flexiones generadas por los docentes, mediante identificación 
de palabras clave relacionadas con saberes pedagógicos ha-
bilidades,  experiencias, reflexiones didácticas. 
7.	 Analizar el impacto de la implementación de la carpe-
ta de aprendizajes como recurso didáctico.
8.	 Elaboración de conclusiones.

Se trata de un estudio que da cuenta de que el diseño y ela-
boración de una carpeta de aprendizaje no sólo constituye 
un instrumento de evaluación, sino también de aprendizaje 
para la construcción de saberes pedagógicos a través de un 
proceso de reflexión durante un proceso de formación.  Lo 
anterior permite lograr aprendizajes significativos en los es-
tudiantes y constituye una experiencia innovadora con este 
recurso didáctico.

Instrumento didáctico para recabar evidencias

Consta  de un cuestionario para recabar testimonios y evi-
dencias, así como reflexiones   sobre la experiencia didáctica 
realizada. Dada su extensión, la pauta respectiva se presenta 
en el Anexo 1.

Resultados

Los resultados de la experiencia educativa con la carpeta de 
aprendizajes como recurso didáctico para generar saberes 
para la enseñanza-aprendizaje y la autoevaluación muestran 
el potencial de la misma y han sido expresados por los do-
centes a través de sus reflexiones durante el proceso. En la 
Tabla 1 se muestra una recopilación de algunas de ellas, con 
la intención de ilustrar la visión lograda por los docentes de 
Medicina en esta experiencia 

Tabla 1. Reflexiones de los docentes sobre la experiencia con su carpeta de aprendizajes. 



Conclusiones

El reporte de esta experiencia de formación docente ayuda 
a identificar la aplicación y utilidad de diferentes estrategias 
didácticas, lo que permitirá ir conformando poco a poco una 
didáctica innovadora en la docencia universitaria. 

Los testimonios y reflexiones analizadas dan cuenta de que la 
conformación de una carpeta de aprendizaje, como estrategia 
didáctica de aprendizaje y no sólo de evaluación, amplía su 
denominación y aplicación al adquirir para quienes la trabajan 
nuevos sentidos, significados y aplicaciones que enriquecen 
la didáctica y evaluación a través de la reflexión y la  retroali-
mentación en el proceso de  la  formación docente.

Podemos decir que la carpeta de aprendizajes es una he-
rramienta didáctica para documentar el aprendizaje y la eva-
luación formativa de los conocimientos y saberes logrados, 
vinculados con el currículo en un proceso de formación; es 
decir permite de forma significativa ir guiando y observando 
la construcción de saberes, así como realizar una auténtica 
evaluación. Además de que este recurso didáctico tiene mu-
chas funciones y se puede convertir en un baúl de los tesoros 
y aprendizajes logrados. 
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Resumen
La educación supone el uso de herramientas tecnológicas adecuadas al nivel y entorno de los estudiantes En el presente tra-
bajo se expone el uso de los e-portafolios como herramienta de evaluación formativa bajo el esquema de competencias en la 
formación del técnico en Desarrollo comunitario del Centro de Bachillerato Tecnológico Agropecuario No 24 de Cintalapa, Chia-
pas. El establecimiento del Sistema Nacional de Bachillerato en un marco de diversidad, para lo cual se lleva a cabo el proceso 
de Reforma Integral de la Educación Media Superior, constituye una exhortación al cambio de paradigmas de esquemas tradi-
cionales de enseñanza–aprendizaje a esquemas por competencias que propicien la evaluación integral de los estudiantes. La 
experiencia se inició con alumnos de quinto semestre de la carrera de desarrollo comunitario, con edad promedio de 17 años. 
Los resultados nos permiten asegurar que los e-portafolios de aprendizaje permiten  evidenciar las competencias genéricas y 
profesionales adquiridas en su formación técnica y además  la recuperación y sistematización de experiencias de aprendizaje 
significativas, facilitan la autoevaluación y hacen a los estudiantes valorar el proceso de aprendizaje, que sean capaces de 
utilizar las diversas herramientas de las tecnologías de información y comunicación para procesar y difundir información como 
una herramienta para el seguimiento y la autoevaluación del aprendizaje. 

Palabras clave: portafolios electrónicos, competencias, evaluación.

Introducción
En la educación en el  siglo XXI se ha convertido en una ne-
cesidad el desarrollo de Competencias para la vida, que lleva 
inmerso el uso de las Tic´s. Infinidad de institutos educativos 
en el mundo, se han preocupado por incursionar en este mo-
delo educativo con la finalidad única de mejorar la calidad 
educativa que se oferta. Instituciones internacionales se han 
unido en esfuerzos conjuntos por buscar la mejora educativa 
sobre todo en países latinoamericanos donde los esfuerzos 
parecen insuficientes.

Este es el caso de la Educación media superior en México, 
que desde el 2004 realizó una transición del esquema tradi-
cional al modelo basado en el aprendizaje significativo dentro  
del esquema de competencias. Las competencias constitu-
yen una clara apuesta, proponiendo la movilización de co-
nocimientos y su combinación pertinente para responder a 
situaciones en contextos diversos.

Se hace cada vez más necesaria una formación integral que 
permita a las personas enfrentarse a una sociedad incierta 
(sociedad red pero con riesgo de brecha digital; sociedad 
globalizada pero con fuerte aumento de totalitarismos y fun-
damentalismos; sociedad del bienestar pero con riesgo de 
un creciente consumismo compulsivo, etc.). Las propuestas 
por competencias incluyen conjuntos de conocimientos, ha-

bilidades y actitudes de carácter muy diferente, incorporando 
talentos o inteligencias que tradicionalmente desde los sis-
temas educativos regulados no se habían tenido presentes. 
Hace más de una década que Gardner (1994) nos mostró la 
importancia de tener presentes las inteligencias múltiples. En 
este sentido, con los diseños por competencias tienen cabi-
da en la formación inteligencias no estrictamente cognitivas, 
como la inteligencia emocional, que pueden ayudarnos a dar 
respuesta a una situación de forma eficiente o a adaptarnos a 
realidades cambiantes. (UPN, 2010).

Es en este entorno donde se desarrolla el proyecto del uso 
de los e-portafolios en la formación del técnico en desarrollo 
comunitario.
Contenido
Un e-portafolios  es una publicación académica, personal y 
profesional del  estudiante, mediante el uso de los vastos re-
cursos tecnológicos multimedia. Es un espacio en donde se 
expresan ideas como persona y como alumno. Es una colec-
ción de  trabajos académicos, acompañados de una reflexión 
sobre el esfuerzo y el propio proceso de aprendizaje, mos-
trando así el desarrollo a través del tiempo de un estudiante. 
Funciona también como una evidencia de las competencias 
profesionales adquiridas en su transitar educativo.

El Portafolio es un método de  aprendizaje y evaluación que 
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consiste aportaciones  de diferente índole por parte del edu-
cando a través de las cuales se pueden juzgar sus capaci-
dades en el marco de una disciplina o materia de estudio. 
Informa del proceso personal seguido por el estudiante, per-
mitiéndole a él y los demás ver sus esfuerzos y logros en re-
lación a los objetivos de aprendizaje y criterios de evaluación 
establecidos previamente.

El portafolio como modelo de enseñanza - aprendizaje se 
fundamenta en la idea de que la evaluación marca la forma 
cómo un estudiante se plantea su aprendizaje. El portafolio 
del estudiante responde a dos aspectos esenciales del proce-
so de enseñanza-aprendizaje: implica toda una metodología 
de trabajo y de estrategias didácticas en la interacción entre 
docente y alumno. Por otro lado, es un método de evaluación 
que permite unir y coordinar un conjunto de evidencias para 
emitir una valoración ajustada a la realidad que es difícil de 
adquirir con otros instrumentos de evaluación más tradiciona-
les, que aportan una visión más fragmentada.

El e-portafolio facilita el cambio del centro de atención des-
de el docente al estudiante. El portafolio fundamentalmente 
refleja la evolución de un proceso de aprendizaje; el diálogo 
con los problemas, los logros, claves del proceso y el punto 
de vista de los protagonistas (Alfageme, 2007).
Fases para el desarrollo del portafolio.

Existe un cierto consenso entre los autores que han trabajado 
sobre este tema, que distinguen las siguientes fases para el 
desarrollo del portafolio por parte de los estudiantes (Barberá 
2005):

Fase 1. Recogida de evidencias.
Algunas de estas evidencias pueden ser: 

a) Informaciones de diferentes tipos de contenidos (concep-
tual, procedimental y actitudinal o normativo).

 b) Tareas realizadas en clase o fuera de ella (mapas concep-
tuales, recortes de diario, exámenes, informes, entrevistas, 
etc.) .

c) Documentos en diferentes soportes (digital, papel, audio, 
etc.). Estas evidencias vendrán determinadas por los objeti-
vos y competencias plasmadas en el portafolio.

Fase 2. Selección de evidencias.
En esta fase se han de elegir los mejores trabajos realizados 
o las partes de aquellas actividades que muestren un buen 
desarrollo en el proceso de aprendizaje para ser presentadas 
ante el profesor o resto de compañeros.

Fase 3. Reflexión sobre las evidencias.

Esta fase es necesaria porque si no se incluyen procesos 
reflexivos el instrumento no testimonia ni obliga a tomar con-
ciencia a su autor sobre los puntos flojos y fuertes del proce-
so de aprender así como posibles propuestas de mejora.

Fase 4. Publicación del portafolio.
En esta fase se trata de organizar las evidencias con una 
estructura ordenada y comprensible favoreciendo el pensa-
miento creativo y divergente, dejando constancia de que es 
un proceso en constante evolución.

El portafolio electrónico.
El crecimiento del portafolio como método de aprendizaje se 
ha asociado al auge de los recursos multimedia. Se utiliza 
en muchas instituciones asociado a complejos sistemas de 
evaluación on-line. Su naturaleza gráfica y habilidad para 
soportar enlaces entre distintas evidencias digitalizadas, pro-
porciona al alumnado la posibilidad de integrar los aprendiza-
jes de un modo positivo, progresivo y consciente, con un gran 
potencial atractivo. 

	 El portafolio electrónico aporta la posibilidad de que 
los marcos de expresión sean diversificados. En este con-
texto es definido como el instrumento que utiliza las herra-
mientas tecnológicas con el objeto de coleccionar las múl-
tiples evidencias del proceso de aprendizaje en diferentes 
medios (audio, video, gráficos, textos). Se utilizan hipertextos 
para mostrar más claramente las relaciones entre objetivos, 
contenidos, procesos y reflexiones. Generalmente los tér-
minos “portafolios electrónico” o “portafolios digital” se usan 
intercambiablemente, pero podemos hacer una distinción, el 
portafolios electrónico contiene medios análogicos como vi-
deos, por ejemplo. En cambio en el portafolio digital, todos 
los recursos son transformados en lenguaje informático. Los 
beneficios que ofrece esta versión hacen referencia a su por-
tabilidad, la integración de las tecnologías en su construc-
ción, la utilización de hipertextos que permite establecer re-
laciones entre los diversos componentes, por lo cual facilita 
la reflexión y la lectura así como la accesibilidad total, sobre 
todo cuando se trata de web portafolios (Barret, 2000).

Metodología.
En el Centro de bachillerato tecnológico agropecuario No 24 
(Cbta 24) de Cintalapa, Chiapas en México, se ha implemen-
tado desde 2004 la transición del modelo educativo con la 
consolidación del Sistema nacional de bachillerato, que ha 
implicado a la vez la formación de los docentes mediante el 
Programa de formación docente PROFORDEMS.
	 La carrera de técnico en desarrollo comunitario es 
una de las más completas que oferta el plantel en modalidad 
escolarizada, se trabaja bajo el esquema de competencias 
remarcando  el uso de las tecnologías en las clases, a pesar 
de reconocer las limitaciones de los alumnos, de los docen-



tes y de la institución; sin embargo, se identifica la urgencia 
de desarrollar entre los estudiantes competencias genéricas, 
que los lleven a contar con las competencias necesarias para 
su vida cotidiana, académica y profesional. 

La prueba piloto se realizó con un grupo de 38 estudiantes 
de 2o semestre, cuya edad promedio es de 17 años, de nivel 
socioeconómico bajo, que en su gran mayoría provienen del 
medio rural, ahora cursan el IV semestre, de los cuales 25 
corresponden a estudiantes del grupo inicial, con experiencia 
bajo este esquema.

Este trabajo correspondió a una iniciativa de la Coordinación 
de desarrollo comunitario, no a nivel institucional y únicamen-
te fue desarrollada en un grupo. 

Objetivo: desarrollar la competencia comunicativa y el uso de 
las Tics, herramienta de aprendizaje y autoevaluativa como 
referencia para su total formación mediante el uso de porta-
folios digitales. 

Debido a las limitaciones técnicas, económicas y humanas, el 
proyecto se desarrolló con el uso de discos convencionales 
CD o CDRw y el uso del software Power Point, pues en el 
plantel se cuenta con dos salas de cómputo con 40 equipos 
en total para una población escolar de más de 1300 alumnos, 
que están disponibles sólo para los alumnos del área de in-
formática.

Se requirió de dos sesiones de una hora para explicar a los 
alumnos la naturaleza de los portafolios y los objetivos para 
los que se utilizaría. Durante el semestre, los alumnos fue-
ron anotando entradas en su bitácora de aprendizaje, y agre-
gando ligas y archivos que consideraban importantes para 
su formación, integraron un portafolio físico de evidencias, 
así como diversos materiales electrónicos que permitieron 
no sólo el desarrollo del e-portafolios, sino además lograr las 
evidencias de desempeño que requiere su competencia pro-
fesional.

De las diecisiete horas semanales de clase, dos de ellas se 
destinaban a la sociabilización de sus inquietudes y percep-
ciones sobre el e-Portafolio así como a la exposición de sus 
avances. 

Las inquietudes más frecuentes de los alumnos durante la 
fase inicial se describen a continuación:

•La dificultad de recopilar las evidencias de su desempeño.
•El orden e importancia de cada evidencia.
•La dificultad para seleccionar qué se incluye o no en el 
e-Porfafolio 
•Las restricciones de la red de acceso a Internet .

•La confidencialidad de su información.
•La forma de presentación.
•Falta de cultura autoevaluativa y coevaluativa.

Se consideró que al final del semestre sería necesario que la 
elaboración de los e-Portafolios se compartiera con los de-
más alumnos del grupo, de tal manera que pudiese haber 
colaboración y coevaluación entre ellos.

Al final del pimer semestre se integraron 38 e-portafolios de 
los cuales finalmente sólo se expusieron los que autorizaron 
sus autores con el apoyo del cañón, realizándose en el aula. 
Cada uno pudo evidenciar su aprendizaje, utilizar las Tics 
como herramienta  mediante el uso de e-portafolios con apo-
yo de Google, blogger y el grupo cerrado del Facebook.

Resultados 
 La competencia tecnológica se desarrolló en un 94.74 % de 
los estudiantes.

 Un 73.68 % de los Estudiantes demuestra capacidad de utili-
zar las Tics para procesar e interpretar información.
 
La competencia comunicativa y escrita se fortaleció en un 
52.63%.
 
Se pudo evidenciar su desempeño en el 100% de los casos. 
Forma parte de su autoevaluación.
Se logra la coevaluación.
Se contribuye con el logro del perfil de egreso esperado.
Se trasciende el esquema tradicional al esquema por com-
petencias

El total de alumnos, 38 de 38, elaboró un e-portafolios.
Desventajas
•La ausencia de los recursos multimedia en el plantel, desde 
disponibilidad de equipos hasta internet.
•Pocos recursos económicos de los alumnos.
•Factor tiempo

Conclusiones

En la formación del técnico en desarrollo comunitario, la tec-
nología permite tanto al alumno como al profesor el desarrollo 
de competencias genéricas (saber ser, saber aprender, saber 
convivir), disciplinares y profesionales. A pesar de los obstá-
culos que presenta el uso de las Tics en nuestros contextos 
rurales-urbanos, es imprescindible desarrollar iniciativas que 
permitan a los alumnos vincular los aprendizajes particulares 
con las evidencias de sus competencias, hacerlos participes 
de su proceso de aprendizaje, así como concientes ante la 
necesidad de uso de las TIC.



El caso descrito es sólo una iniciativa limitada en tanto los 
recursos tecnológicos y financieros, sin embargo, los resul-
tados superaron las expectativas. Aunque se invirtieron con-
siderables horas en la explicación y monitoreo semanal del 
proyecto del e-Portafolio, se considera que se trató de un pro-
yecto útil para el desarrollo de conocimientos, habilidades y 
actitudes de los estudiantes. 

La motivación se vio incrementada y se observó un esfuerzo 
de los alumnos por hacerse responsables de su propio apren-
dizaje. Se consideró interesante que entre los inconvenientes 
descritos por los alumnos no se encontró el acceso a Internet 
ni la carencia de equipos de cómputo. El aula con el apoyo 
de sólo tres equipos portátiles se convirtió en una sala de 
internet.
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El curso de “Escritura Académica” que ha sido im-
partido en la modalidad online a través de una pla-
taforma de Learning Management Systems fomen-
ta en el estudiante actitudes y valores  que le permiten: 
-Reflexionar sobre el papel de la escritura en el desarro-
llo de la persona, cultural e individualmente, así como:

-Reflexionar sobre  la necesi-
dad de contextualizar(se)  para conocer

-Tomar postura y adquirir concien-
cia de su papel en la generación del cono-
cimiento						    

-Evaluar los criterios con los que forma la propia postu-
ra y la contrasta con la de un lector modelo para impac-
tar positivamente en la toma de postura de este lector.
Como propósito general del curso, basado en competen-
cias, el estudiante “reconoce la coherencia micro y macro 
estructural de un discurso expositivo y argumentativo a tra-
vés de criterios y estrategias de pensamiento crítico para 
analizar y evaluar estructuras de expresión escrita, oral, vi-
sual y audiovisual. Aplica procesos de pensamiento crítico 
mediante el análisis y la evaluación de las estructuras de 
expresión escrita, visual, oral y audiovisual para emplear-
los en los ámbitos discursivos, personales y profesiona-
les. Se dispone a tomar decisiones con criterios y valores 
humanistas, a través de un pensamiento estratégico, dia-
lógico y crítico para el ejercicio responsable de la libertad.

La metodología que permite alcanzar dicho propósito, ya 
no radica en la escritura disciplinar, sino en el proceso de 
pensamiento. Ello se trabaja desde un curso que antecede 
al de Escritura Disciplinar, mismo que aborda los fundamen-
tos estructurales del pensamiento para que, de esta forma 
se reflexione sobre el papel de la escritura en el desarro-
llo de la persona (cultural e individualmente), se reconozca 
la relevancia de un discurso  de acuerdo a un propósito y 
reflexionar sobre  el valor del método en la distinción entre 
información  y conocimiento, se configurare la postura de 

un discurso a partir de su estructura argumentativa  para 
reflexionar sobre  la relación entre tomar  postura y la bús-
queda de la verdad; y se contraste el pensamiento implícito 
en un discurso con criterios de Pensamiento Crítico para re-
flexionar sobre el papel de los criterios  en el desarrollo de la 
persona y sobre  el discurso como ejercicio de congruencia.

En lo que respecta al curso de Escritura Académica, se trabaja 
con el estudiante en la reflexión sobre el papel de la escritura 
en la generación del conocimiento, se problematiza a partir del 
discurso del otro para reflexionar sobre  la necesidad de con-
textualizar(se)  para conocer, se analiza y evalúa el discurso 
del otro  para tomar postura y adquirir conciencia de su papel 
en la generación del conocimiento;  se evalúan los criterios con 
los que forma la propia postura y la contrasta con la de un lector 
modelo para impactar positivamente en su toma de postura.
La metodología sugerida relaciona las habilida-
des del pensamiento con la formación huma-
nista, la cual se traduce de la siguiente manera:

Para apoyar la Línea de Pensamiento y Formación Huma-
nista, no sólo las asignaturas (enfoque académico) des-
de el área del pensamiento, se puede destacar la creación 
de un Centro de Lengua y Pensamiento Crítico cuya pros-
pectiva abarca la incubación de investigación, la propul-
sión para el desarrollo del pensamiento crítico de manera 
inter y transdisciplinarmente, el fomento hacia una comu-
nidad de formación, pensamiento y cultura escrita; el lide-
razgo en consultoría, la capacitación y asesoría, la vincu-
lación con la sociedad y entidades académicas, así como 
la generación de espacio de creación y  fomento cultural. 

Palabras clave: Escritura Académi-
ca, Pensamiento Crítico, Formación hu-
manista .						    

Escritura académica en la integración curricular y multimo-
dal: trabajando el pensamiento crítico y la formación huma-
nista desde un curso LMS
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Introducción  	

Desde el área de Lengua y Pensamiento Crítico fue creada la 
asignatura en línea de Escritura académica en la cual se busca 
formar personas con un sentido de trascendencia y llamados 
a transformar la realidad con una clara visión hacia el Bien Co-
mún, siempre en busca de la Verdad. A través de esta modali-
dad, y con la metodología de la asignatura, buscamos formar 
personas que tomen postura y que se hagan responsables de 
ella en un sentido profundo: que respondan por sus ideas y 
por sus actos, siendo congruentes, consecuentes y pertinen-
tes. Con este enfoque se busca contribuir a la generación de 
una sociedad que dialogue, no solo que tolere; que conozca 
su historia y pueda comprender su identidad a partir de ella.  

Para lograr ese objetivo, es imprescindible el uso del lenguaje 
como vehículo de expresión del pensamiento. Se puede escri-
bir para desarrollar el propio pensamiento, pero también para 
examinar críticamente el pensamiento de otros. Y aún más 
allá, se escribe para transformar y generar conocimiento unifi-
cando el sentido de la meta personal y el ejercicio profesional.
Como se observa, la integración del lenguaje y del pensa-
miento crítico, se suman a una línea humanista (hacia la 
reflexión personal, el diálogo sociocultural, entre otros)  
cuyo propósito consiste en promover a la persona huma-
na y su realización, habilitar para la toma de decisiones 
basándose en la jerarquía de valores aceptados, ejerci-
tar responsablemente la libertad, así como ampliar la vi-
sión del estudiante mismo, de los demás y de su entorno.

La relación anteriomente citada se trabaja desde las si-
guientes líneas: literacidad, multiliteracidad y nuevas prác-
ticas letradas, implicaciones humanas y formativas del pen-
samiento crítico y de la lengua, el fenómeno literario desde 
una perspectiva formativa, el diálogo como formador de 
pensadores críticos, estrategias docentes para el desarro-
llo del PC, géneros discursivos para el desarrollo del PC. 
Todo ello aplicado a la multimodalidad en las currículas de 
los programas escolarizados, no escolarizados y mixtos.

Como propósito general del curso, basado en competen-
cias, el estudiante “reconoce la coherencia micro y macro 
estructural de un discurso expositivo y argumentativo a tra-
vés de criterios y estrategias de pensamiento crítico para 
analizar y evaluar estructuras de expresión escrita, oral, vi-
sual y audiovisual. Aplica procesos de pensamiento crítico 
mediante el análisis y la evaluación de las estructuras de 
expresión escrita, visual, oral y audiovisual para emplear-
los en los ámbitos discursivos, personales y profesiona-
les. Se dispone a tomar decisiones con criterios y valores 
humanistas, a través de un pensamiento estratégico, dia-
lógico y crítico para el ejercicio responsable de la libertad”.

En el curso de Escritura Académica, se trabaja con 
el estudiante en la reflexión sobre el papel de la es-
critura en la generación del conocimiento, se proble-
matiza a partir del discurso del otro para reflexionar 

sobre  la necesidad de contextualizar(se)  para conocer, 
se analiza y evalúa el discurso del otro  para tomar pos-
tura y adquirir conciencia de su papel en la generación 
del conocimiento;  se evalúan los criterios con los que for-
ma la propia postura y la contrasta con la de un lector mo-
delo para impactar positivamente en su toma de postura.

PROPUESTA	

El curso en línea intitulado Escritura Académica está editado 
en una plataforma LMS (Learning Management System) cuya 
metodología presenta un diseño instruccional  caracterizado 
por  una planeación pedagógica-didáctica donde se muestra 
un plan de curso y los correspondientes planes de módulo 
con las respectivas actividades, recursos interactivos apoya-
dos en herramientas web 2.0: articulates, lecturas en formato 
interactivo, videos, material audiovisual en flash y tutoriales. 
En este curso la antología de lecturas no es un repositorio de 
contenidos puesto que éstos son considerados insumos para 
analizar posturas distintas entorno a una temática y, posterior-
mente, generar la propia y contrastarla.  El trabajo principal-
mente es individual en primera instancia, pero el estudiante 
como autor, dialoga posteriormente con otros compañeros y 
con la voz de otros autores en la medida en que desarrolla 
su propio documento bajo el género de ensayo argumenta-
tivo. Para dicho proceso se propone como acompañamien-
to académico la interacción síncrona y asíncrona, el acom-
pañamiento tutorial usando herramientas tecnológicas tales 
como: foros de discusión, chat, correo electrónico y aulas 
virtuales; además de fomentar el aprendizaje autorregulado.

El diseño instruccional de Escritura Académica contem-
pla los siguientes rubros: avisos, información del curso (es-
tructura del curso, cronograma, guía del curso, antología y 
glosario), foros, material de consulta adicional, semana 1 a 
7 (en cada una lecturas requeridas, lecturas complementa-
rias y carpeta  de actividades), tabla evaluativa. A todos ellos 
tiene acceso el estudiante ya que de esta forma puede co-
nocer de manera global todos los componentes del mismo, 
habilidades que se desarrollan, tiempos de entrega para la 
revisión de los contenidos y la generación de los productos 
que se le solicitan, así como la forma de trabajo y de eva-
luación. Más adelante se dan detalles de este contenido.

Derivada de esta metodología se desarrollarán las competen-
cias que aluden a la comprensión y análisis de textos académicos 
en un currículo profesional, considerando tres tipos de saberes:

a) Conceptuales (saber): Reconoce la coheren-
cia micro y macroestructural de un discurso exposi-
tivo y argumentativo a través de criterios y estrate-
gias de pensamiento crítico para analizar y evaluar 
estructuras de expresión escrita, oral, visual y audiovisual.

b) Procedimentales (hacer): Aplica procesos de pensamien



Tabla 1. Competencias genéricas fundamentales UPAEP a desarrollar en la asignatura.

METODOLOGÍA

En cuanto al contenido del curso se refiere, éste considera 4 módulos, organizados de la siguiente manera en el programa 
operativo:

to crítico mediante el análisis y la evaluación de las estructuras 
de expresión escrita, visual, oral y audiovisual para emplear-
los en los ámbitos discursivos, personales y profesionales.

c) Actitudinales y valores (ser): Se dispone a to-
mar decisiones con criterios y valores humanis-
tas, a través de un pensamiento estratégico, dialógi-

co y crítico para el ejercicio responsable de la libertad.
Ahora bien, la aplicación de la tecnología como metodología 
de este curso, permitirá trabajar en la generación o incremen-
to de las competencias de los estudiantes, a través de estra-
tegias muy precisas que se presentan como recursos tecno-
lógico-educativos, tal y como lo muestra la siguiente tabla:



Tabla 2. Programa “Escritura Académica” en módulos.

La operación metodológica del programa puede observarse en el siguiente storyboard que refiere el módulo y las actividades 
consideradas en cada uno:

Tabla 3. Storyboard de “Escritura Académica”.



Las actividades consideradas para el curso, enfatizan la me-
todología que relaciona las habilidades del pensamiento con 
la formación humanista a través del modelo “Ver, Juzgar y Ac-
tuar” el cual permite que se concatenen progresivamente los 

niveles de pensamiento y partir así del más básico (pensa-
miento automático) pasando por el sistémico (desde observar 
y jerarquizar, hasta inferir)  y potencializando el pensamiento 
crítico (examinar-se):

Fig. 1 Integración de las acciones de pensamiento y formación

El proceso progresivo y acumulativo del pensamiento a través del ver, juzgar y actuar a través del ejercicio de la escritura 
permite que el pensamiento se desarrolle tal y como se muestra en la tabla 5:

Tabla 5. Proceso progresivo y acumulativo del pensamiento



Cronológicamente, en la plataforma LMS, el curso se ve traducido como se muestra en la tabla 6:

Tabla 6. Cronograma de actividades de Escritura Académica en 7 semanas.



En este sentido, reconocemos que los cambios estructurales  
en  los modelos de enseñanza se ven directamente influen-
ciados  por los avances que en este siglo se generan, ello 
implica por tanto, la incorporación del uso de la tecnología 
en un medio determinado. En el campo académico, el uso de 
las herramientas tecnológicas, se convierten también en un 
recurso inclusivo y necesario para alcanzar los objetivos de 
aprendizaje de un curso en particular independientemente de 
la modalidad (presencial, semi presencial, online) La creación 
específica de espacios de aprendizaje  en línea para asigna-
turas determinadas permite la complementariedad y el desa-

rrollo secuenciado de los contenidos. 

Como parte de este proyecto curricular, transversal y multimo-
dal es que se ha creado una plataforma de autoacceso (http://
online.upaep.mx/LPC/online/menu.html)  que ofrece recursos 
en línea con una metodología específica,  géneros discursivos 
y evaluación que enfatiza particularmente en el desarrollo de 
la competencia de autonomía, utilizando prácticas didácticas 
en línea que apoyen en el desempeño académico multimodal 
y la metacognición sobre el proceso personal. Ver figura 2.

Fig. 2 Plataforma de autoacceso

Para la evaluación de los aprendizajes adquiridos en el curso, 
se ha construido una tabla de registro de evaluación compar-

tida en un drive para capturar paralelamente los avances del 
proceso y el producto de calidad:

Tabla 7. Registro de evaluación del curso completo compartido en drive



Para conocer el funcionamiento de esta forma de evaluación, 
llevamos a cabo un aula virtual al inicio del curso y en ella 
se explica ampliamente el uso de la herramienta denominada 
“tabla evaluativa”. La tabla Excel que conforma el documento 
permite ver módulo por módulo tanto el nombre del producto 
a entregar como la ponderación asignada a cada uno. Cada 
actividad tiene un valor diferente dependiendo del grado de 
complejidad de la misma.

4 CONCLUSIONES

Tras la primera impartición de la materia (piloteo), se consi-
dera importante compartir la reflexión final del curso de uno 
de los cuatro estudiantes que la cursaron y que manifiesta el 
sentir propio y de los compañeros: 

 “Desde el inicio del curso en lo personal no entendía nada 
por la abundancia de información en la cual sólo era orienta-
tiva, me sentía como en una encrucijada donde hay muchas 
flechas que dicen lo mismo en diferentes lenguajes; por lo que 
mi primer aprendizaje fue en detenerme y reflexionar, que lo 
primero que uno piensa es en hacer o desarrollar, ¿Cuál es la 
actividad en sí? y no me doy tiempo a “pensar”, “reflexionar”, 
y mirar con amplia perspectiva lo que en sí se pretende que 
es simplemente el objetivo.

En el primer momento de hacer, me di cuenta que leer con 
calma y cuidado, la materia me presentaba el objetivo que 
consistía en “el desarrollo de un pensamiento crítico”; y que 
eso me pide conseguir una habilidad en el pensamiento, por 
lo que no era sólo desarrollar una actividad, sino detenerme a 
reflexionar; descubrir mis estrategias pedagógicas en compa-
ñía de toda la información que se me ofrece.

Como primera tarea,  observé  que la estrategia pedagógica 
es la metacognición; en el que me hace desarrollar un pen-
samiento crítico; no se trata de leer por leer, o de sólo hacer 
un resumen, sino a descubrir mediante preguntas reflexivas 
el universo que se esconde detrás del texto y que le da vida 
a un hecho histórico, a una novela por el autor que pone en 
ella un sentido profundo de los sentimientos envueltos en le-
tras vivas que hacen que lleguen con fuerza y esperanza al 
lector; por ello me sorprendió poder responder a las cuestio-
nes ¿qué sabía del texto? a lo que en mucho me dejaba en 
la ignorancia y eso me exigía poder buscar y recabar datos 
indispensables sobre lo que leí; preguntarme sobre ¿qué nue-
vos datos obtengo? Pues, si que es indispensable sentarme 
a hacer una pequeña crítica de la que ya forma parte de mi 
conocimiento; así como mis conclusiones, mis aportaciones, 
¿podría ser de otra manera? ¿cómo lo formularía yo? en fin 
pueden replantearse muchas,  que me da más profundidad en 
el tema, pero más del ejercicio del aprendizaje, de la reflexión 
y la meditación.

El comentario evaluativo fue otro de los elementos para el 
proceso de aprendizaje, el cual me enseñó a pensar con él 
y en el autor; poderme meter en el mundo de quien escribió 

el documento; y responder al planteamiento del problema, si 
lo abordó bien, si es importante o no, sus afirmaciones, opi-
niones, en fin creo que la profundidad consiste en que, a más 
respuestas conteste será mejor para un pensamiento crítico 
en todas las dimensiones.

Como una nueva etapa fue el Modelo Toulming, el cual me 
pareció muy sencillo para proponer en cualquier materia una 
temática y argumento que van definiendo un iter de varios 
campos del pensamiento lógico y bien estructurado; al leer el 
documento de argumentación y pensamiento crítico me vol-
vieron los recuerdos del seminario cuando estudiaba lógica, 
todo ello forma parte de una estructura mental dentro de la 
idea, juicio y raciocinio el cual estructura un concepto.  

Muchas veces realicé mis ensayos con la idea que casi todo 
surgía por obra y gracia del Espíritu Santo; que era fruto de mi 
manera inédita de pensar o la creatividad de una opinión muy 
personal; en ocasiones resumiendo ideas de varios autores y 
plasmarlo de modo ordenado; pero me percaté que el origen 
del pensamiento está en este modelo, o por lo menos una 
herramienta bastante efectiva que puede  cambiarse cuantas 
veces se quiera; implicando los grados de certeza, la opinión 
a sustentar, las razones, limitaciones, y las garantías para 
sustentar el tema. 

El poder desarrollar las ideas e irles dando forma, fue la mejor 
experiencia de saber que en la escritura nada es absoluto y 
que ir revisando y revisando, haciendo metacognición a cada 
momento, es fruto de pulir el escrito y dándole la forma que 
mejor convenga para poder llevar argumentos lógicos que 
junto a un método y un buen léxico dan fruto de un escrito 
bien elaborado.

Cada semana que se trataba de ir revisando el ensayo, le ha-
cía modificaciones interesantes [uso de borradores] … hacer 
una jerarquía de ideas, si todas concluyen a o mismo o abre 
la temática; creo que a muchos aspectos del ensayo puedo 
hacer un análisis hermenéutico más detallado y ello me ayu-
daría a darle más consistencia al ensayo. 

[…] Me gustó mucho que nos iban marcando paso a paso el 
proceso del pensamiento y puedo concluir que obtuve una 
habilidad del pensamiento crítico que ha sido auto evaluativo 
por mi persona y por las profesoras y sobre todo de autoco-
rrección para una superación en este proceso de aprendizaje 
que me ha enseñado a pensar y meditar”.

El curso de “Escritura Académica” que ha sido impartido por 
primera ocasión en la modalidad online a través de una pla-
taforma de Learning Management Systems y se considera 
que ha fomentado en el estudiante actitudes y valores  que 
le permitieron: 

-Reflexionar sobre el papel de la escritura en el desarrollo de 
la persona, cultural e individualmente
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-Reflexionar sobre  la necesidad de contextualizar(se)  para 
conocer

-Tomar postura y adquirir conciencia de su papel en la gene-

ración del conocimiento

-Evaluar los criterios con los que forma la propia postura y la 
contrasta con la de un lector modelo para impactar positiva-
mente en la toma de postura de este lector



Instrumentos de evaluación para Educación Media Superior 
en plataforma de mediación tecnológica; una experiencia de 
vinculación
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Resumen
En este trabajo se relata la experiencia del Centro Escolar Comunitario del Sur (CECSUR) en 
la realización y aplicación de un instrumento de refuerzo académico mediado tecnológicamen-
te con la plataforma Moodle, que surge como parte de las actividades y esfuerzos del mismo 
centro al erigirse como escuela nodo y atender a siete escuelas focalizadas. El instrumento de 
refuerzo se aplicó a alumnos de 3º año de secundaria y también se aplicó como diagnóstico 
para alumnos de nuevo ingreso al bachillerato; se describen los trabajos realizados a nivel tec-
nológico respecto a la implementación de la plataforma y los equipos de cómputo, el trabajo 
pedagógico para la adecuación del instrumento, el trabajo de vinculación y logístico para su 
aplicación y los resultados experienciales obtenidos.

Palabras clave: Moodle, Evaluación en Moodle, vinculación, tecnología educativa.
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Introducción
El bachillerato del CECSUR se erige como “Escuela Nodo” 
para atender a siete “Escuelas Focalizadas” como parte de 
las acciones que propone la S.E.P., para elevar los resultados 
obtenidos en la aplicación de la prueba ENLACE (prueba que 
será sustituída por PLANEA).

La experiencia que deja el contacto que establece el Bachille-
rato con dichas escuelas focalizadas, motiva a una reflexión 
profunda acerca de la importancia de la vinculación entre los 
niveles del propio Centro Escolar. Por lo tanto, se plantea la 
posibilidad de sistematizar un trabajo de vinculación entre los 
niveles de Secundaria y Bachillerato del Centro Escolar, mis-
mo que da origen a este proyecto.

Se consideran los puntos más importantes del trabajo con las 
Escuelas Focalizadas y las actividades del nivel de Secun-
daria para la preparación de la aplicación de la prueba PLA-
NEA y se define aplicar un instrumento de evaluación como 
ejercicio final de las acciones de reforzamiento académico 
que se realizan, basado en el instrumento EXADI 2014, que 
identifica el nivel académico de los alumnos que ingresan al 
Bachillerato General Estatal (BGE) en el Estado de Puebla.

En el nivel de bachillerato, se decide tomar este instrumento 
como “Valoración Diagnóstica” para los alumnos aspirantes a 
ingresar a este nivel.

Implementación pedagógica
De acuerdo con Smith y Ragan (2005), la evaluación acumu-
lativa  se define como la forma de recolectar analizar y resu-
mir datos para presentarlos a quienes toman las decisiones 
en una organización para que puedan realizar juicios sobre la 
efectividad y la eficiencia del proceso de enseñanza-aprendi-
zaje. El alcance de esta evaluación se define con las siguien-
tes preguntas:

• ¿Los estudiantes alcanzaron los objetivos?
• ¿Cómo se sintieron los estudiantes en el proceso de ense-
ñanza-aprendizaje?
• ¿Cuáles son los costos del proceso de enseñanza-apren-
dizaje?
• ¿Cuánto tiempo les toma a los estudiantes completar el pro-
ceso de enseñanza-aprendizaje?
• ¿El proceso de enseñanza aprendizaje se implementó como 
fue diseñado?
• ¿Qué resultados inesperados se obtuvieron del proceso?
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Los procedimientos incluidos en la evaluación acumulativa 
(Smith y Ragan, 2005) son siete y se refieren a: 

1. Determinar las metas de la evaluación
2. Seleccionar la orientación de la evaluación
3. Seleccionar el diseño de la evaluación
4. Seleccionar las medidas de la evaluación
5. Recolectar datos 
6. Analizar datos
7. Reportar resultados

Implementación del instrumento de reforzamiento académico 
y diagnóstico

En nuestro caso, los siete pasos anteriormente enlistados, se 
determinaron y fueron desarrollados durante las reuniones de 
trabajo con los docentes de ambos niveles. Entre los acuer-
dos más significativos para llevar a cabo esta actividad, pode-
mos mencionar la valoración de la pertinencia de incorporar 
reactivos de otros instrumentos estandarizados, y finalmente 
la determinación de utilizar los 100 reactivos que correspon-
den a la prueba EXADI 2014.

Las adecuaciones que se hicieron al instrumento fueron:

• Corrección de errores tipográficos y ortográficos
• Corrección a reactivos en donde aparecían más de una res-
puesta correcta.

Se cuidó que las imágenes se respetaran y aparecieran tal y 
como se presentan en el cuadernillo. Para ello, fue necesario, 
primero, escanear cada una de las imágenes y crear una car-
peta organizada, para que se pudiera utilizar por los docentes 
de cada nivel.

Una vez creado todo el banco de preguntas, se hizo una 
revisión exhaustiva para la construcción del Instrumento de 
Evaluación propiamente dicho. Para asegurarse de lo que se 
le mostraría al alumno en pantalla, se realizó una prueba pi-
loto del instrumento, por parte de dos docentes; dicha prueba 
arrojó pequeños detalles de edición y de calidad de imagen 
en pantalla, que fueron corregidos inmediatamente.

Implementación tecnológica

De acuerdo a Draves (2010), cerca del 60% del aprendizaje 
será realizado usando formatos de entrega en línea, combi-
nados con discusiones presenciales. Al ser usados ambos 
formatos, los estudiantes obtendrán los conocimientos cog-

nitivos y factuales y obtendrán, de la interacción presencial, 
una manera para enriquecer e integrar su aprendizaje. Por lo 
tanto, es importante ir haciendo diseños que atiendan estos 
dos formatos para encontrar la medición adecuada.

Con esta idea en mente, para la implementación del instru-
mento de refuerzo académico mediado tecnológicamente, 
se utilizó el sistema de administración de contenidos (CMS) 
Moodle ver. 2.7.2+ instalado en un servidor con la URL http://
cecsur.educarenlinea.mx. Dicha instalación fue proporciona-
da por el grupo Consultores Educativos ConIDEA.

Equipo de cómputo y acceso a internet

Otro aspecto de la implementación fue el equipo de cómpu-
to necesario para su aplicación. Se usaron 35 computadoras 
del centro de cómputo del bachillerato del CECSUR con las 
siguientes características:
• Memoria RAM de 4 Gb.
• Procesador Intel Core Duo o similar.
• Espacio libre en disco duro de 2 Gb.
• Navegador Mozilla Firefox.
Respecto a la conexión a internet, se requirió una conexión 
alámbrica e inalámbrica, con una tasa mínima de transferen-
cia para descarga de 40 Kbps por usuario. 

Capacitación para apoyo técnico

Una vez que se cubrieron los requerimientos arriba descritos, 
se procedió a capacitar a tres docentes de Secundaria, tres 
docentes de Bachillerato y dos apoyos técnicos de Subdirec-
ción Académica, quienes se encargaron de crear el banco de 
preguntas en la Plataforma. El trabajo fue repartido por áreas 
a los docentes por nivel: Matemáticas y Ciencias a Secunda-
ria y Español a Bachillerato.

La construcción del instrumento en apego al diseño impreso 
del EXADI, estuvo a cargo de Consultores Educativos ConI-
DEA.

Logística

Para llevar a cabo la aplicación del Instrumento, se organiza-
ron seis grupos: los primeros cinco conformados y estableci-
dos por el Nivel de Secundaria y el último grupo para aquellos 
alumnos aspirantes a ingresar al Nivel Bachillerato.  

Se organizaron listas y horarios para la aplicación del Instru-
mento de Evaluación. Previamente se elaboraron cartas per-
sonalizadas, donde se explicaron las instrucciones detalladas 
para acceder a la plataforma y al Instrumento como tal, así 
mismo se crearon usuarios y contraseñas para cada uno de 
los alumnos.

La aplicación se llevó a cabo en tiempo y forma para cada 
uno de los grupos, salvo un grupo que no aplicó el día esta-
blecido por actividades institucionales y que se reprogramó al 

Tabla 1. Reactivos por área. Elaboración propia



siguiente día.

Es importante también mencionar, las dificultades que implica 
justamente el trabajo de vinculación, por parte de dos diferen-
tes Niveles Educativos, así como el convencer a algunos ac-
tores del proceso en los beneficios de la actividad en general. 
los aspirantes registrados presentaron el examen.

Puntajes obtenidos

Los resultados obtenidos por los alumnos y aspirantes, se dis-
tribuyeron alrededor de un promedio de 36.70 puntos con una 
desviación estándar de 8.14 puntos, ambos en escala de 100.

De acuerdo al histograma de frecuencias relativas porcentua-
les, poco más del 48% de los alumnos y aspirantes obtuvieron 
calificaciones iguales o mayores a 30 puntos, pero menores 
a 40 puntos.

Solo el 0.3% de los participantes (un alumno), obtuvo califica-
ción aprobatoria, que a su vez, es la máxima calificación obte-
nida en el examen; 63 de 100 puntos. La calificación mínima 
obtenida fue de 17 de 100 puntos.

Por otro lado, tomando como referencia algunos percentiles 
de la distribución de calificaciones se observa que:

• Un 30% de los alumnos obtuvieron una calificación entre 40 
y 47 puntos.

• Un 50% de los alumnos obtuvieron una calificación entre 30 
y 40 puntos

Se puede descartar el “tiempo asignado al examen” como fac-
tor de influencia en los resultados, ya que la correlación entre 
ambas variables es muy baja y el coeficiente de determina-
ción es de solo 0.16%, es decir, solo el 0.16% de la variación 
en los resultados obtenidos en el examen se deben al tiempo 
asignado. Prácticamente la influencia fue nula.

El tiempo promedio invertido para la realización del examen 
fue de 1:50:20. El tiempo máximo invertido en la realización 
del examen fue de 2:30:00 y el mínimo fue de 0:43:00.

Resumen de puntajes por grupo y por categoría

Puntajes por categoría

Los puntajes promedio que se obtuvieron en cada categoría 
(matemáticas, español y ciencias) del examen, no muestran 
diferencias significaticas respecto del promedio global.

Evaluación de la percepción de los participantes

Con el propósito de evaluar el impacto de la aplicación del instru-
mento de diagnóstico y refuerzo académico por medios tecnológi-
cos, se realizó una encuesta sobre la percepción de los participantes 

Tabla 2. Proporción de alumnos y aspirantes. Elaboración propia.

Gráfica 1. Histograma de frecuencias relativas porcentuales. 
Elaboración propia

Tabla 3. Percentiles de calificaciones obtenidas. Elaboración propia.

Tabla 3. Percentiles de calificaciones obtenidas. Elaboración propia.

Gráfica 2. Promedio de calificaciones por categoría. Elaboración propia.



a este respecto.
La encuesta aplicada a 260 participantes, consistió en siete ítems 
con respuesta cerrada más uno con respuesta abierta. Los ítems 
aplicados y las frecuencias de cada respuesta se muestran en la si-
guientes gráficas:

Ítem 1. Entrar a la plataforma para realizar el examen fue:	

Gráfica 3. Respuestas a ítem 1. Elaboración propia.

Ítem 2. El manejo del examen en la computadora fue:

Gráfica 4. Respuestas a ítem 2. Elaboración propia.

Ítem 3. La información fue clara y fácil de entender.

Gráfica 5. Respuestas a ítem 3. Elaboración propia.

Ítem 4. La estructura del examen fue clara y fácil de navegar.

Gráfica 6. Respuestas a ítem 4. Elaboración propia.

Ítem 5. Me gustó más contestar el examen en la computadora que 
en papel

en papel.

Gráfica 7. Respuestas a ítem 5. Elaboración propia.

Ítem 6. Preferiría que los exámenes siguieran siendo escritos.

Gráfica 8. Respuestas a ítem 6. Elaboración propia.



Ítem 7. Los aplicadores pudieron ayudarme cuando lo necesité.	

Gráfica 9. Respuestas a ítem 7. Elaboración propia.

Ítem 8. ¿Qué crees que podría mejorar este ejercicio de apli-
cación?
Se transcriben, textualmente, las respuestas más significati-
vas de los participantes. Cada celda contiene la respuesta de 
un participante.

Conclusiones
Vinculación entre dos niveles para la aplicación de un Ins-
trumento de evaluación. Con esta vinculación se ahorraron 
recursos materiales, recursos humanos y tiempo. En cuanto a 
los recursos materiales, se ahorraron los cuadernillos en pa-
pel al ya no reproducirlos; en cuanto a los recursos humanos, 
se ahorró el trabajo hora – clase del docente en el tiempo que 
invierte en la construcción, reproducción y aplicación de un 
instrumento de evaluación. 
Por otro lado, se mejoró la comunicación entre ambos niveles 
para poder trabajar en el perfil de egreso de Secundaria y el 

perfil de ingreso de la Educación Media Superior.

Uso de la tecnología para la aplicación de instrumentos de 
evaluación, por parte de Secundaria como evaluación de re-
forzamiento académico y de preparación para prueba PLA-
NEA, y por parte de Bachillerato como examen diagnóstico 
para el ingreso al Nivel. Con esto se logra involucrar y motivar 
a los alumnos en procesos que se están dando socialmente 
respecto a la tecnología y a lo que se enfrentan de manera 
cotidiana en otros ámbitos.

Bajo rendimiento académico. En esta evaluación solamente 
un alumno obtuvo calificación aprobatoria. El promedio ge-
neral obtenido fue del 36.70%. No hay cambios significati-
vos en este desempeño en relación con las distintas áreas 
evaluadas. En Español se obtuvo un 41.1%, en Matemáticas 
34.2% y en Ciencias 34.6%. Lo que quiere decir, que no se 
están trabajando los contenidos necesarios con los alumnos, 
o bien, no se están trabajando adecuadamente.

Hay mucho trabajo que hacer para poder entender y explicar 
por qué sólo un alumno aprobó dicha evaluación. Pareciera 
que la idea que tienen los alumnos sobre procesos de eva-
luación está completamente desligada al propio proceso de 
aprendizaje, por lo que los alumnos se ponen nerviosos, des-
confían de sus propias capacidades y se bloquean. No están 
acostumbrados a ser sujetos de evaluación.

Además debemos revisar los tipos de instrumentos que apli-
can los profesores en las evaluaciones parciales y la relación 
que tienen éstos con los diferentes tipos de reactivos de las 
pruebas estandarizadas. 
También habrá que contrastar los promedios de los alumnos 
con las calificaciones obtenidas para esta evaluación y tratar 
de identificar las causas o los factores que intervinieron en 
este fenómeno.

En prospectiva, este tipo de trabajos se pueden realizar como 
una práctica de vinculación entre los diferentes niveles, por 
ejemplo, de preescolar a primaria y de primaria a secundaria.
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Resumen
El presente tema describe la experiencia en el campo de formación tecno-pedagógica y su asociación con los resultados 
de la evaluación del desempeño docente en la Educación Superior, dando origen a la creación del Diplomado en Educa-
ción y Tecnologías de la Información que en función de las necesidades de flexibilidad en tiempo y espacio se orienta en 
escenarios Blended- Learning, considerando la combinación del trabajo presencial con recursos de educación a distancia.

La finalidad del programa es orientar la actividad educativa y coadyuvar en la generación de las bases tecnológicas y peda-
gógicas para el fortalecimiento de la docencia. Los campos de formación resultan del análisis de las áreas de oportunidad 
detectadas generando las temáticas de: liderazgo en el aula, evaluación del aprendizaje, estrategias de enseñanza-apren-
dizaje, manejo de recursos de la ofimática e Internet, medios de la tecnología educativa, materiales multimedia, compren-
sión del proceso educativo en nuevas modalidades educativas y el manejo de plataformas tecnológicas. 

Para fines de retroalimentar el programa, se realizó una encuesta de opinión de los alumnos participantes del Diplomado, 
donde se definió el nivel de satisfacción relacionado con los aspectos de enseñanza recibidos y el nivel de experiencia de 
los facilitadores a lo largo de los Módulos.

Palabras clave: Tecnologías de la Información y de la Comunicación, formación docente, evaluación docente, Blen-
ded-Learning.

Introducción

Las tendencias actuales en la Educación Superior deman-
dan una congruencia total de la formación docente con las 
necesidades y proyecciones de nuestro país. Los esquemas 
educativos para el nuevo contexto de aprendizaje establecen 
una orientación de la práctica docente hacia la generación y 
aplicación del conocimiento y su contribución con el desarro-
llo científico, tecnológico y cultural.

De acuerdo a la OCDE (2015), las reformas a la Constitución 
en 2013 establecieron compromisos que se han materializado 
en diversas reformas legislativas: la Ley General de Educa-
ción, la nueva Ley General del Servicio Profesional Docente y 
la Ley del Instituto Nacional para la Evaluación de la Educa-
ción, que mejorará la calidad de la profesión docente.
El cumplimiento de estos lineamientos es coherente con las 
metas del Plan Nacional de Desarrollo 2013-2018 referente 
a la obtención de un México con educación de calidad cuyos 

esfuerzos van dirigidos  hacia la evaluación y estímulo del 
desempeño docente, lo cual implica el fortalecimiento de sus 
procesos de formación y selección en el marco de la Socie-
dad del Conocimiento e innovación educativa a partir del de-
sarrollo de capacidades para las  opciones y modalidades que 
integran las nuevas tecnologías de información y de la comu-
nicación aplicadas al proceso de enseñanza-aprendizaje.

La formación continua y superación profesional integra los 
conocimientos y capacidades del personal docente para ase-
gurar una educación de calidad, (INEE, 2015).

Los contenidos de los programas de formación deberán es-
pecificar las líneas de desarrollo integral de los ámbitos peda-
gógico y tecnológico conformando un esquema estructurado 
para la atención a las necesidades que desprendan de los 
resultados del análisis de la práctica docente así como de es-
cenarios educativos que atiendan las necesidades de flexibili-
dad en tiempo y espacio.
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Ante ello, se han considerado escenarios de aprendizaje que 
combinan componentes tecnológicos con la enseñanza tra-
dicional dando origen al Blended-Learning, el cual es descri-
to por algunos autores como un recurso híbrido al mezclar 
instrucción presencial con sistemas de entrega a distancia 
(Brown, 2001. Young, 2002).

Es por lo anterior, importante la interrelación de la evaluación 
del desempeño con el marco de indicadores de desarrollo de  
programas de formación docente en escenarios innovadores 
de educación que aseguren las líneas de trabajo requeridas 
ante los nuevos retos implícitos ante la evolución de la tecno-
logía educativa.

Contenido 

Sustento teórico y exposición fundamentada del diseño tec-
no-pedagógico.

La fundamentación del tema aborda los ejes de discusión en 
términos de la evaluación docente, su relación con las nece-
sidades de formación ante la incorporación de las tecnologías 
de la información y comunicación con el proceso educativo 
y sus líneas de desarrollo en escenarios Blended-Learning.

Los antecedentes surgen de la participación en 1a. Reunión 
Internacional de Evaluación de Educación Media Superior y 
Superior, en 2008, por quien presenta este tema, donde se 
aborda la operación del Departamento de Evaluación Institu-
cional de la Universidad de Xalapa, que es la Institución de 
educación privada a la cual se le desarrolla el Diplomado en 
Educación y Tecnologías de la Información.

En esta participación se toma como base la definición de 
evaluación por parte de Fermín (1992), donde destaca que 
la evaluación educativa es un proceso integral, sistemático, 
gradual y continuo que valora los cambios producidos en la 
conducta del educando, la eficacia de las técnicas emplea-
das, la capacidad científica y pedagógica del educador, la ca-
lidad del currículum y todo cuanto converge en la realización 
del hecho educativo. De igual modo se sustenta en Quesada 
(1991), quien afirma que la evaluación se puede definir como 
el proceso por medio del cual se obtiene información perti-
nente para emitir juicios y tomar decisiones en el campo de 
la educación.
Ante ello, se identifica una estructura representativa en la Fi-
gura 1, tomada de la participación descrita anteriormente:

En este sentido, conceptualizamos a la evaluación del desempeño docente como el proceso de valoración de indicadores ca-
tegorizados en líneas de desarrollo con la finalidad de asociar resultados que permitan tomar decisiones para  retroalimentar 
y regular el comportamiento docente en diferentes contextos  educativos.

En este orden de ideas, los nuevos planteamientos en la educación, han destacado la necesidad de transformar la visión del 
trabajo docente, tomando como centro en el aprendizaje del estudiante (Díaz Barriga, 2013).

Al respecto, Zabalza (2003) y Perrenoud (2004) expresan que las competencias docentes abarcan los principios del uso y 
manejo de las nuevas tecnologías como rasgo distintivo de innovación educativa. 



Por su parte, la UNESCO (2005) en su informe mundial Hacia 
las sociedades del conocimiento, establece que en la educa-
ción es importante valorar el ámbito de aprendizaje informal, 
cuyo potencial se ve reforzado por la posibilidad de acceso 
que ofrecen las nuevas tecnologías, enfatizando en la forma-
ción docente ante la necesidad del aprendizaje de programas 
informáticos y de las nuevas tecnologías.

El reto ahora es intervenir en la formación tecno-pedagógi-
ca del docente donde se genere la integración holística de 
competencias digitales y pedagógicas para un aprendizaje 
constructivo de significados y de ideas, acompañado de una 
buena dosis de estrategias cognitivas, metacognitivas, auto-
rreguladoras y reflexivo-críticas como herramientas para pen-
sar, junto con un aprendizaje colaborativo como herramientas 
para interpensar y dialogar constructivamente (Díaz Barriga, 
Hernández & Rigo, 2009:20).

Es por lo anterior que el Diplomado en Educación y Tecnolo-
gías de Información que surge de estas inquietudes, integra 
las líneas de formación docente en términos de: liderazgo en 
el aula para promover escenarios educativos que conduzcan 

a la obtención del aprendizaje significativo; las estrategias de 
enseñanza-aprendizaje e instrumentos y técnicas de evalua-
ción aplicables en el nuevo contexto de innovación educativa;  
el dominio del procesador de textos, hoja de cálculo, presen-
taciones digitales y búsquedas eficientes en Internet; la selec-
ción didáctica de los medios de la tecnología educativa y el 
empleo de plataforma tecnológica educativa.

Metodología utilizada para la construcción de la experiencia 
educativa, para su validación o implantación

El desarrollo del Diplomado en Educación y Tecnologías de 
la Información, toma su base en el análisis de las áreas de 
oportunidad en los resultados del desempeño  docente, que 
durante su ejercicio de implementación, consideró sus aspec-
tos metodológicos del proyecto a partir de la investigación 
evaluativa apoyándose en métodos e instrumentos de la in-
vestigación en tres etapas: inicial, procesual y final donde se 
realizó la triangulación entre fuentes de datos, métodos y su-
jetos para el estudio y evaluación a partir de  la observación, 
la entrevista y la encuesta. El esquema gráfico de la Figura 2, 
muestra las áreas de desarrollo.

Figura 2. Esquema de áreas de evaluación docente y su relación con el Diplomado propuesto. Elaboración propia.



Las líneas de evaluación originales en la evaluación del des-
empeño docente se categorizaron en las áreas del: desem-
peño frente a grupo, perfil profesional, actualización y cumpli-
miento con la institución. 

Derivado de la aplicación de los instrumentos se generaron 
informes en cada ciclo escolar identificándose áreas de opor-
tunidad coincidentes, y en consecuencia se diseña en 2011 
el proyecto del Diplomado en Educación y Tecnologías de la 
Información categorizando en su objetivo general áreas de 
formación respecto al  desarrollo docente en las habilidades, 
conocimientos y actitudes que fomentaran la adquisición de 
competencias pedagógicas para el contexto actual de estu-
diantes en términos del liderazgo en el aula, evaluación del 
aprendizaje, estrategias de enseñanza-aprendizaje, compe-
tencias tecnológicas relacionadas con el manejo de recursos 
de la ofimática e Internet, medios de la tecnología educativa, 
materiales multimedia, nuevas modalidades educativas y pla-
taformas tecnológicas en su práctica académica.

En este sentido se tomó en cuenta el contexto temporal y 
factibilidad de asistencia presencial de los alumnos por lo que 
se designa al Blended-Learning como escenario didáctico en 
la búsqueda apropiación tecnológica a partir de la experiencia 
vivencial en el proceso formativo del proyecto.

Resultados obtenidos

El Diplomado en Educación y Tecnologías de la Información, 
inicia su puesta en marcha a partir de 2011 con un grupo pi-
loto de docentes de licenciatura, a los cuales se les realiza la 
invitación teniendo como condicionante que su ingreso fuera 
voluntario y gratuito, por lo que se obtuvo un total de 14 do-
centes de diversos campos de formación disciplinar que tu-
vieron la oportunidad de formarse durante 6 meses cubriendo 
un total de 280 horas distribuidas en 84 presenciales, 126 en 
línea y 70 independientes.

El programa se organizó en  6 módulos relacionado con los 
temas de Ofimática e Internet, Plataforma Tecnológica Edu-
cativa, Tecnologías de la Información y la Comunicación en 
la Educación, Liderazgo en el Aula, Técnicas e Instrumentos 
para la evaluación del aprendizaje, Estrategias de enseñan-
za-aprendizaje y Tendencias de las tecnologías de la informa-
ción y la comunicación en la educación.

La estrategia formativa consistió en clases presenciales una 
vez a la semana y trabajo en línea a partir de contenidos dis-
puestos en la plataforma tecnológica educativa propia de la 
Universidad de Xalapa generada por la empresa española 
ATNOVA. 

Se generó una encuesta de evaluación para los alumnos del 
Diplomado para poder retroalimentar la participación de los 
facilitadores en relación con las áreas que se muestran en la 
Figura 3

Figura 3. Resultados de la encuesta a los alumnos del Diplomado en Educación y Tecnologías de la Información. Elaboración Propia



De acuerdo a los resultado de este primer ejercicio pudo 
observarse un alto nivel de satisfacción de los alumnos ya 
que las tendencias hacia la escala valorativa se orientó a la 
connotación positiva al estar totalmente de acuerdo principal-
mente en las categorías de Liderazgo docente, Evaluación 
del aprendizaje y Fomento del uso de recursos digitales y de 
manera muy cercana la planeación didáctica de los cursos. 

El área de oportunidad mostrada fue el diseño de materiales 
didácticos por la necesidad de fortalecer los aspectos de uni-
ficación de recursos y determinación de un diseño instruccio-
nal estandarizado al interior de los Módulos del Diplomado.

En este sentido, se consideró pertinente encuestar a los alum-
nos para identificar sus condiciones formativas y el aprendi-
zaje obtenido. La Figura 4 muestra los hallazgos resultantes:

Figura 4. Autoevaluación de los alumnos del Diplomado en Educación y Tecnologías de la Información. Elaboración propia

Los alumnos pudieron evidenciar al concluir cada Módulo del 
Diplomado haber desarrollado capacidades de organización 
del tiempo como área destacada así como el manejo de re-
cursos digitales y recursos de comunicación educativa, forta-
leciendo su actitud ante la tecnología y siendo como área de 
oportunidad sus requerimientos en habilidades lectoras para 
aprovechar los materiales. 

Estos primeros resultados fueron motivadores y detonantes 
del desarrollo de áreas de mejora para el Diplomado que a 
partir de ese primer ejercicio en 2011, ha continuado con gran 
éxito no solo a nivel de Educación Superior sino que se orien-
ta cada vez más fuerte a niveles de Educación Media y Media 
Superior convirtiéndose en un proyecto estratégico de cola-
boración y vinculación académica ofertándolo a través de be-
cas para el acceso a docentes de instituciones que proveen 

de alumnos a la Universidad de Xalapa.

Conclusión

La formación docente en nuestro contexto actual requiere de 
un análisis profundo de las necesidades propias del desarro-
llo de cada una de las dimensiones de su práctica. Es por ello 
que la evaluación del desempeño docente, permite justificar 
la generación de áreas de capacitación y formación continua 
donde se pueda reforzar el ejercicio cotidiano con alternativas 
de innovación tecno-pedagógicas 

Las líneas de formación aquí descritas fueron producto de la 
reflexión de las áreas de oportunidad reiterativas detectadas 
en diferentes periodos de evaluación del desempeño docen-
te, lo cual refleja una posible tendencia que podría generar 



modelos replicables en otras instituciones educativas que en 
función de diagnóstico determinado,  podrían adecuar los ob-
jetivos de formación hacia las necesidades propias.

La integración de modelo híbridos como estrategia de forma-
ción para la vivencia experiencial de los escenarios tecnoló-
gicos de vanguardia han permitido sensibilizar en la práctica 
a cada uno de los alumnos formados en este programa, así 
como hacerlos partícipes a través de la evaluación de su im-
pacto formativo  de los ajustes necesarios para reforzar en 
este Diplomado, el desarrollo de competencias digitales y 
pedagógicas que seguramente abrirán nuevas líneas de re-
flexión ante los escenarios educativos que emergen ante la 
evolución tecnológica y la brecha digital de nuestros tiempos.
La puesta en marcha del Diplomado en Educación y Tecno-
logías de la Información,   contribuye al perfeccionamiento 
de cada una de las áreas de oportunidad identificadas, y ha 
motivado futuros desarrollos con modalidades educativas ba-
sadas en escenarios Blended Learning para la formación do-
cente en el campo de competencias relacionadas. 
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Resumen

El presente trabajo es presentado por la docente del Seminario y dos estudiantes que cursaron éste. Se aborda el proceso y al-
gunos productos desarrollados durante un semestre en el Seminario de Modelos de Orientación Psicoeducativa, en un marco 
sociocultural de la enseñanza y del aprendizaje significativo experiencial. Se plantean los referentes teóricos y la metodología 
del diseño psicopedagógico y tecnopedagógico, así como su implementación y evaluación. Las sesiones de la asignatura se 
llevaron a cabo por medio de exposiciones que realizaron los alumnos en parejas, respecto a los temas que fueron seleccio-
nados por los mismos estudiantes, guiados y asesorados por la profesora. Para ello, se creó un grupo dentro de la red social 
Facebook, el cual tuvo como fin organizar las sesiones de clase, interactuar con la docente, así como compartir materiales 
de la web y fuentes electrónicas relacionados con la materia. Tras el periodo de presentaciones, los trabajos y reflexiones de 
los estudiantes se reunieron en una plataforma de Dropbox, creada por una de las alumnas y dos estudiantes elaboraron el 
portafolio electrónico que acompañará esta ponencia.

Palabras clave: enseñanza universitaria, aprendizaje situado y experiencial

Introducción

Dentro de los procesos educativos en las universidades, cada 
día se suman las innovaciones que los profesores incorporan 
a su práctica docente. Una de las más frecuentes, es la incor-
poración de las nuevas tecnologías a las prácticas cotidianas 
en el aula. En este trabajo se aborda y se describe el proce-
so y algunos productos desarrollados durante un semestre 
en el Seminario de Modelos de Orientación Psicoeducativa, 
fundamentado en la enseñanza situada y el aprendizaje sig-
nificativo experiencial. Se plantean los referentes teóricos y la 
metodología del diseño psicopedagógico y tecnopedagógico 
que se elaboró, su implementación y evaluación. Posterior-
mente se describen los resultados obtenidos al término del 
semestre, a través de un portafolio electrónico.

Sustento teórico y exposición fundamentada del diseño psi-
co-tecno-pedagógico.

Conceptualizamos al diseño instruccional, como la forma en 
que se desarrollará el proceso de formación a lo largo de un 
ciclo de enseñanza-aprendizaje. En este sentido, el diseño 
prescribe las relaciones entre cada uno de los elementos que 
lo conforman: profesor, estudiantes, objetivos, contenidos, 
estrategias y la evaluación.

Para Guardia (2000), el diseño de la enseñanza, implica el 
análisis de las necesidades de aprendizaje y el entorno en 
que se efectuarán, para luego definir los objetivos, desarro-
llar los contenidos, las actividades, seleccionar los recursos y 
diseñar las formas de evaluación.

Autores como Reigeluth (2000), afirman que un modelo de di-
seño instruccional orientado a la práctica, implica considerar 
las características que Perkins estableció para cualquier pro-
yecto educativo, y que sienta las bases de cualquier teoría de 
diseño instruccional (1992, p. 45, en Reigeluth, 2000, p.16): 
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−	 Información clara: de los objetivos y características 
de los alumnos.
−	 Práctica reflexiva: para que los alumnos participen de 
manera activa y reflexiva.
−	 Respuesta informativa: asesoría clara sobre sus 
avances y desempeño.
−	 Fuerte motivación intrínseca o extrínseca: activida-
des interesantes que inciten a los estudiantes a participar.

Se puede concluir entonces, que una teoría de diseño instruc-
cional ofrece una guía explícita para ayudar al aprendizaje 
de diversos tipos de conocimientos: cognitivos, procedimen-
tales, psicomotores, sociales, y emocionales.

Dentro de los diferentes modelos de diseño instruccional - 
que por cierto pueden ser tantos como autores los propon-
gan-  mencionaremos el modelo de aprendizaje colaborativo, 
donde lo más importante es la actividad que realizan los es-
tudiantes, en forma individual o en grupos, dentro y fuera del 
aula.

En otros diseños, como las comunidades de aprendizaje, se 
enfatiza la participación conjunta del profesor y los alumnos, 
en experiencias socioculturales y colectivas significativas y 
auténticas, que les posibilitan la construcción conjunta del 
conocimiento. Estas comunidades poseen atributos grupales 
e individuales; los primeros hacen referencia a que profesor 
y alumnos comparten metas y reflexionan sobre sus expe-
riencias; los estudiantes se perciben como competentes y au-
todeterminados, y al igual que sus profesores, disfrutan sus 
logros. En cuanto a los individuales, están las normas para 
efectuar el trabajo académico, y todos los miembros realicen 
su mejor esfuerzo, privilegiando el diálogo y el apoyo solidario 
(Arends, 2007).

Díaz Barriga (2006, p. 14), plantea que existen diversos en-
foques que se asocian con el constructivismo sociocultural 
y la enseñanza situada, el aprendizaje experiencial y la en-
señanza reflexiva, en concordancia, nosotros consideramos 
que toda acción educativa intencional, se da en un ambien-
te o contexto, que se encuentra mediado por la cultura en 
la cual se desarrollan los estudiantes y cuyas implicaciones 
instruccionales involucran situaciones de enseñanza presen-
cial, mediada por tecnologías o por una combinación de am-
bas, y que es necesario que el contexto de aprendizaje, sea 
auténtico, que posea artefactos tecnológicos, pero también 
instrumentos semióticos con significado para los estudiantes. 
Lo anterior, implica la vinculación indispensable de la vida en 
el aula, con la realidad social, profesional y personal de los 
participantes.

En un contexto de aprendizaje colaborativo, se promueve la 
interacción entre los estudiantes y de éstos con los actores y 

los medios del ámbito profesional, el profesor es el responsa-
ble de planear y acompañar el acercamiento de los estudian-
tes a estas experiencias  que les permitirán la construcción de 
aprendizajes significativos, y la posibilidad de contrastar en 
la práctica en contextos reales, las teorías y las suposiciones 
que aprenden  en la universidad. 

Consideramos que el docente debe seleccionar las estrate-
gias presenciales y las herramientas  tecnológicas para  la 
comunicación con y entre los alumnos, dentro y fuera del 
salón de clases, donde las experiencias académicas que ya 
poseen y a las que se verán expuestos, desempeñarán  un 
papel activo para lograr un  aprendizaje significativo y  situa-
do en un contexto, de allí  la importancia de  seleccionar las 
experiencias que les permitan un crecimiento integral, no sólo 
cognitivo, sino social y emocional, y que se pueden encontrar 
en  la universidad, en la sociedad y en la vida cotidiana de los 
jóvenes estudiantes.

Para el profesor constituye un gran compromiso el fortaleci-
miento del vínculo entre la enseñanza del aula y las experien-
cias significativas en el medio académico y laboral en que se 
insertarán como profesionales.

Por otra parte, ya es muy reconocido el hecho de  que la 
escuela y el profesor no son los únicos participantes o res-
ponsables de la formación de los estudiantes, pues la época 
actual está caracterizada por el crecimiento y desarrollo tec-
nológico en todos los ámbitos, y que la vida cotidiana refleja 
el amplio uso de  las computadoras, tabletas electrónicas,  
telefonía,  el audio y el video, lo que favorece la posibilidad 
de que los estudiantes y profesores puedan incorporar los 
medios y herramientas tecnológicas, a la vida académica, 
mediante los programas de software, el correo electrónico y 
las redes sociales, entre otras.

Así, por ejemplo, los profesores pueden aprovechar la gran 
popularidad que las redes sociales tienen entre los jóvenes, 
para lograr mayor interacción entre ellos en actividades de 
carácter académico, que les permitan profundizar en los co-
nocimientos y ser creativos en la adquisición y dominio de 
éstos, para fundamentar su trabajo en la clase, y al mismo 
tiempo, ampliar su vida social con sus compañeros y en el 
ambiente virtual.

 Adicionalmente, al incorporar las TIC en el proceso de ense-
ñanza aprendizaje, el profesor emplea formas innovadoras de 
aprendizaje y transforma su práctica docente. Pues el trabajo 
de discusión y análisis crítico de los contenidos, y de las es-
trategias y técnicas de intervención en la práctica profesional 
y social de la psicología, dentro del salón de clases, interac-
túa con los conocimientos y habilidades que los estudiantes 
adquirieron en contacto con otras universidades o institucio-



nes nacionales o extranjeras, o con actores importantes en el 
ámbito laboral, con los cuales establecieron contacto directo 
en sus contextos laborales.

Para finalizar esta sección, estamos de acuerdo en que la in-
corporación e interactividad promovida entre el ambiente del 
aula, las TIC y las experiencias auténticas en que se vinculen 
profesores y estudiantes, conlleve o sea el resultado de una 
actitud reflexiva sobre la propia práctica docente y su expe-
riencia en el manejo de los medios que la tecnología ofrece, 
como lo afirma Díaz Barriga (2005).

Metodología utilizada para la construcción e implementación 
de la experiencia educativa.

Contexto

Definimos al Seminario de Modelos de Orientación Psicoe-
ducativa, como un espacio cuya modalidad de trabajo aca-
démico, requiere de la participación activa, comprometida y 
responsable de los estudiantes, con la coordinación, guía y 

acompañamiento del docente, en un ambiente de comunica-
ción, que potencie la creatividad y el pensamiento crítico para 
generar nuevos aprendizajes. Carácter teórico, duración 48 
horas, se imparte en el 8º semestre de la licenciatura, en la 
Facultad de Psicología, UNAM.

Desde nuestra perspectiva, el carácter teórico, del Seminario, 
de ninguna manera implica que las actividades de enseñan-
za –aprendizaje se limiten al aula, o a la lectura y exposición 
oral en clase, de los textos y temas del seminario. Con base 
en lo anterior, esta ponencia presenta un ciclo de enseñanza 
basado en un diseño instruccional que promueve la enseñan-
za situada y el aprendizaje experiencial, de los estudiantes 
promovida y gestionada mediante su interacción con las TIC. 
Análisis de los motivos e intereses de los estudiantes para 
cursar el Seminario

 	 El grupo estuvo integrado por 10 estudiantes, que en 
la primera sesión hicieron una auto-presentación, se agregan 
los resultados de los alumnos al finalizar el seminario:  



Diseño
Objetivo: 
A partir del análisis de los conceptos, principios, enfoques y 
modelos teóricos representativos de la orientación educativa, 
el estudiante interpretará de manera fundamentada los he-
chos y fenómenos que intervienen en la situación de interés 
para la asesoría emocional, escolar, vocacional, profesional 
y familiar.

El programa consta de 5 unidades temáticas:
1) Bases conceptuales de la orientación educativa
2) Modelos de orientación educativa
3) Programas de intervención en orientación educativa
4) Tutoría académica y orientación 
5) La orientación y los orientadores educativos en México.

Estrategias de enseñanza y aprendizaje:
•Análisis de casos,
•Tareas colaborativo dentro y fuera del aula.
•Trabajo por proyectos, trabajos de investigación bibliográfica 
y de campo (entrevistas, reportes), 
•Exposición por parte de la docente y de los alumnos, apren-
dizaje utilizando  las TIC (computadora portátil, 
Criterios de Evaluación del aprendizaje:
•Asistencia
•Participación en clase
•Presentación de los trabajos y tareas desarrolladas dentro y 
fuera de clase. 
•Evaluación centrada en el desempeño
•Evaluación mediante portafolio
•Autoevaluación
•Co-evaluación
•Evaluación mediante Bitácora Col, por parte de la profesora. 

Desarrollo e Implementación
Se trabajó con el modelo de aprendizaje centrado en el estu-
diante, con énfasis en el aprendizaje experiencial (Díaz Ba-
rriga, 2006), con la definición clara de objetivos educativos, 
que involucran el conocimiento declarativo, procedimental y 
las actitudes y valores propios de los profesionales de la psi-
cología.

El trabajo colaborativo se promovió mediante actividades 
contextualizadas, tales como tareas y proyectos auténticos, 
basados en necesidades y demandas reales extraídas del 
ámbito de la orientación educativa en diversas instituciones, 
tomando en cuenta el conocimiento explícito e implícito sobre 
el asunto en cuestión (conocimientos, capacidades, creen-
cias y normas del grupo).

Se favoreció el establecimiento de metas comunes, con base 
en la detección de intereses de los estudiantes, que derivaron 
en proyectos de intervención en diferentes niveles del siste-

ma educativo.

El uso de las TIC, apoyó al trabajo planeado para el Semina-
rio, permitiendo la adquisición y aplicación del conocimiento 
más allá de los muros del salón de clases, se diseñaron ac-
tividades que involucraban el uso de recursos tecnológicos 
dentro y fuera del aula, para enriquecer la discusión en clase, 
la exposición oral ante el grupo en pleno, favoreciendo el de-
sarrollo y ejecución de habilidades de comunicación de los 
estudiantes. Además, la conducción y participación en discu-
siones sobre el trabajo presentado, desarrolla en los estu-
diantes la capacidad para aprender a dar y recibir críticas al 
trabajo personal y al realizado en equipo.

La docente del Seminario, implementó las acciones siguien-
tes: 
• Promover el aprendizaje significativo y autónomo, con base 
en las capacidades cognitivas de los estudiantes, así como 
sus competencias en el uso de las TIC  
• Favorecer, guiar y supervisar la práctica y las tareas que los 
estudiantes emprendieron como una experiencia de forma-
ción en la práctica.
• Proporcionar guía y apoyo a los estudiantes, modelando y 
transfiriendo paulatinamente el control de su aprendizaje a 
los estudiantes.
• Compartir sus experiencias profesionales y conocimiento 
del ámbito laboral y sus actores, así como poner en contacto 
a algunos profesionales e investigadores representativos de 
la orientación educativa, y la tutoría académica en diferentes 
instituciones y niveles educativos en la Ciudad de México.
• Acompañar en los aspectos relativos a la clarificación de los 
valores, la motivación y satisfacción que ellos logran median-
te la realización de las tareas, primero de manera guiada y 
luego en forma independiente y autorregulada.

Evaluación

Se realizó de manera formativa, a lo largo de todo el Semina-
rio, se consideraron las asistencias, pues éstas hacen posible 
la participación en el curso, así como todos los trabajos, ta-
reas, presentaciones, videos, reportes de lectura y otros pro-
ductos del trabajo de los estudiantes. Es destacable que 7 de 
los nueve estudiantes tuvieron el 100% de asistencias, 2 de 
ellos el 80% y sólo uno abandonó el curso al final del primer 
mes del semestre.

Al finalizar el Seminario, se solicitó la autoevaluación de cada 
uno de los estudiantes, abarcando los aspectos cognitivos, 
afectivos, actitudinales, al inicio, durante y al final del curso; 
también una coevaluación de su participación y la de sus 
compañeros de equipos, así como la evaluación del Semina-
rio y de la docente.



Resultados obtenidos

Las sesiones de la asignatura se llevaron a cabo por medio 
de exposiciones que realizaron los alumnos en parejas, res-
pecto a los contenidos que fueron seleccionados por los es-
tudiantes. Para ello, se creó un grupo dentro de la red social 
Facebook, el cual tuvo como fin organizar las sesiones de cla-
se, interactuar con la docente, así como compartir materiales 
y fuentes relacionados con la materia. 

Cada pareja realizó tres presentaciones a lo largo del curso, 
siguiendo la dinámica del mismo, la primera estaba relacio-
nada con un enfoque de la orientación, la segunda con el 
programa de orientación y tutoría de alguna institución edu-
cativa de nivel medio o superior y la tercera abarcó alguna 
de las ramas de la orientación e intervención psicoeducativa 
(educación para la salud, educación emocional, estrategias 
de aprendizaje, plan de vida y carrera, etc.), de interés para 
cada pareja.

La segunda exposición se acompañó de entrevistas que hi-
cieron los alumnos a los responsables de los programas de 
orientación y tutoría de las instituciones elegidas (algunas 
formaban parte de la UNAM (tales como algunas facultades 
dentro de Ciudad Universitaria) y otras escuelas foráneas.

Las exposiciones contaron con presentaciones en Power-
Point, diseñados por los estudiantes, y apoyo de videos e 
imágenes y casos descargados de sitios web, también  hubo 
videos elaborados por los mismos alumnos. Posteriormente, 
las presentaciones, videos, así como referencias sugeridas 
por los alumnos, y la profesora, fueron compartidos en el gru-
po de Facebook. Al final, todos los trabajos, se reunieron en 
una plataforma de Dropbox, creada por una de las alumnas.
Adicionalmente, dos estudiantes elaboraron un portafolio 
electrónico consistente en una colección de artefactos digita-
les que articulan las experiencias, desempeños y aprendiza-
jes desarrollados durante el Seminario. 

Algunas reflexiones de los estudiantes

A continuación, recuperamos lo que los alumnos menciona-
ron sobre esta experiencia educativa en sus propias palabras:

“Satisfacción por elaborar proyectos integrando el uso de las 
tecnologías de la información y la comunicación”.
“Pude manifestar mis ideas, fundamentarlas en la discusión  y 
ampliarlas a través de las redes sociales”.
“Conocimos otras formas de trabajo en el campo profesional, 
dentro y fuera del País”.
“Elaboramos contenidos digitales, empleando diversos for-
matos (audio, texto, video)”
“Fue posible descubrir, desarrollar y ejercitar la capacidad de 

buscar, encontrar, evaluar y manejar datos en una biblioteca 
electrónica, y en la web en general”.

Conclusiones

• Consideramos que se amplió y generó aprendizaje en rela-
ción con los diversos modelos/corrientes que conforman a la 
Orientación Psicoeducativa, así como el descubrimiento de 
otras áreas de intervención para el psicólogo, en dicho cam-
po.
• El material proporcionado y las actividades desarrolladas 
abrieron pauta al trabajo colaborativo, intercambio de ideas, 
comentarios, propuestas y dudas, fomentando el diálogo en-
tre pares. 
• La retroalimentación, planteamiento de situaciones hipoté-
ticas y ejemplos con el fin de establecer un puente entre la 
teoría y su aplicación en el mundo profesional, permitió re-
flexionar sobre la importancia de la Orientación Psicoeducati-
va para propiciar el desarrollo integral del ser humano.   
• Fue posible la interactividad mediante las TIC superando el 
concepto de simples herramientas de enseñanza, o disposi-
tivos físicos.
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Resumen

En este artículo se presentan los avances obtenidos de la experiencia práctica del uso del modelo de Jonassen para el desa-
rrollo de juegos serios virtuales. Los juegos son programados con el motor de videojuegos Unity 5 por once estudiantes que 
participan en una estancia de investigación con la finalidad de aprender a programar software. A través de los juegos serios 
virtuales se pretende facilitar el aprendizaje de las alfas del núcleo del estándar Essence a personas que laboran en entidades 
de software. Los resultados de la experiencia muestran que los estudiantes, organizados en equipos colaborativos, lograron 
niveles de aprendizaje complejos de dichas alfas y construyeron soluciones creativas en los proyectos de juego virtual que 
diseñaron.

Palabras clave: modelo de Jonassen, juegos serios, Essence, Unity 5.

Introducción

En la formación de un profesionista del área de computación, 
las materias relacionadas con temas de programación son 
esenciales. 

Enseñar un lenguaje o tecnología de programación a un estu-
diante, para que construya software no es sencillo, porque es 
necesario que desarrolle la lógica para analizar un problema, 
proponer una solución, estructurarla, construirla, probarla y 
documentarla (Jiménez-Murillo, Jiménez-Hernández & Alva-
rado-Zamora, 2014).

El reto es aún más grande, cuando se dispone de poco tiem-
po, como en una estancia de investigación de verano, para 
enseñar a programar en un lenguaje o tecnología a un grupo 
de estudiantes.

En este artículo, se presentan los avances obtenidos en la 
enseñanza de programación de juegos serios virtuales (Mi-
chael & Chen, 2005) con el motor de videojuegos (González 
& Blanco, 2001) Unity 5 (Unity, 2015), a once estudiantes de 
diferentes universidades de México, quienes participan en 
una estancia de verano de siete semanas, en la Universidad 
Nacional Autónoma de México (UNAM), como parte del XX 
Verano de la Investigación Científica y Tecnológica del Pacífi-
co (Programa Delfín, 2015).

Como se disponía de poco tiempo para que los estudiantes 
aprendieran: Fundamentos de Ingeniería de Software (Press-
man, 2005), el estándar Essence (Essence, 2014), una me-
todología para desarrollar juegos serios virtuales y programa-
ción de videojuegos con Unity 5; se decidió utilizar el modelo 
de Jonassen (Jonassen, 2000).

Durante las dos semanas transcurridas de la estancia de 
investigación, el modelo de Jonassen ha permitido que los 
estudiantes adquieran el conocimiento necesario para desa-
rrollar juegos serios virtuales que faciliten el aprendizaje de 
las alfas del núcleo del estándar Essence.

En este estudio se muestran los resultados obtenidos a la 
fecha, los cuales han sido muy positivos.
 
Diseño tecnopedagógico

David Jonassen (2000) presenta en su propuesta un modelo 
(véase Figura 1) para el diseño de Entornos de Aprendizaje 
Constructivistas. El modelo de Jonassen tiene como objetivo 
principal fomentar la solución de problemas y el desarrollo 
conceptual (Jonassen & Rorher-Murphy, 1999). El modelo 
permite diseñar entornos que comprometan a los estudiantes 
en la elaboración del conocimiento (Jonassen, 1991).
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Figura 1. Modelo de Jonassen

 Tomando en cuenta el modelo de Jonassen, se planteó y se 
usó el siguiente diseño tecnopedagógico:

1.Proyectos/Problemas/Preguntas
A los estudiantes se les expuso que existirían dos proyectos 
de desarrollo de juegos serios virtuales, cuyo objetivo sería 
facilitar el aprendizaje de las alfas del núcleo de Essence a 
profesionistas que laboran en entidades de software. 
Los once alumnos se dividieron en dos equipos, en los cuales 
se debatieron ideas y se fomentó la metacognición (Flavell, 
1993). Así, en esta etapa se empleó el aprendizaje basado 
en proyectos (Blank, 1997; Dickinson, et al., 1998; Harwell, 
1997).

Para contextualizar la problemática, se recurrió a historias de 
desarrollo de software donde si se hubiese usado Essence, 
hubiera sido posible detectar los problemas y encontrar las 
soluciones. También se realizaron simulaciones en el aula so-
bre las juntas de reflexión que propone Essence.

2. Casos relacionados
A los estudiantes se les proporcionaron ejemplos donde por 
medio de juegos serios se es posible obtener requerimientos 
de software (Morales-Trujillo, Oktaba & González, 2014). 

3. Recursos de información
Se impartieron clases, se facilitaron ejemplos y se dieron ase-
sorías sobre Ingeniería de Software, Juegos serios, Essence, 
Unity 5 y una metodología adaptada para desarrollar video-
juegos. A continuación se explican brevemente los temas im-
partidos:

Fundamentos de Ingeniería de Software. “Es una disciplina 
de ingeniería que comprende todos los aspectos de la pro-
ducción de software” (Sommerville, 2005).

Juegos serios. “Son aquellos juegos que se usan para edu-
car, entrenar e informar” (Michael & Chen, 2005).

Essence. Es un estándar del Object Management Group 
(OMG) que plantea un marco de trabajo que cierra la bre-
cha entre lo que se realiza en una empresa de software y 
cualesquiera nuevas ideas que se deseen incorporar. Está 
compuesto de métodos, prácticas, un núcleo y un lenguaje. 

El núcleo es un marco de pensamiento para que los equipos 
de desarrollo de software razonen sobre el progreso y la sa-
lud de un esfuerzo de software.

El núcleo de Essence está compuesto por tres áreas de inte-
rés (cliente, solución y esfuerzo). Cada área de interés tiene 
un conjunto de alfas (elementos relevantes en un proyecto 
de software), un conjunto de actividades y de competencias 
(véase Figura 2). El núcleo tiene 7 alfas: oportunidad, involu-
crados, requerimientos, sistema de software, forma de traba-
jo, trabajo y equipo. Cada alfa posee un conjunto de estados 
y cada estado una lista de verificación (Essence, 2014).

Unity 5. Es un motor de videojuegos, es decir, “una serie de 
rutinas de programación que permiten el diseño, la creación 
y la representación de un videojuego” (González & Blanco, 
2001). 

Unity 5 permite crear videojuegos multiplataforma; es decir, 
pueden ser ejecutados en los sistemas operativos Windows, 
iOS, Linux, Unix, Android, etc. sin necesidad de tener que 
construir una versión para cada ambiente.

Los videojuegos creados con Unity 5 pueden usarse en con-
solas (Xbox®, Wii®, PlayStation®, etc), computadoras, table-
tas y teléfonos inteligentes.

Unity 5 tiene un herramienta para desarrollar animaciones 
de personajes y elementos gráficos llamada Mecanim. Si no 
se desea usar el sistema de animación Mecanim, Unity 5 es 
compatible con las tecnologías de desarrollo: 3D Max, Maya, 
Softimage, Blender, Modo, ZBrush, Cinema 4D, Cheetah3d, 
Adobe Photoshop, Adobe Fireworks y Allegorithmic Substan-
ce.



Figura 2. Núcleo de Essence

Metodología para desarrollo de videojuegos. El marco de 
trabajo usado para desarrollar los juegos serios virtuales se 
basó en el paquete de despliegue de la ISO/IEC 29110 (véa-
se Figura 3). El cual tiene tres fases: pre-producción, produc-
ción y post-producción. Las actividades se realizan en dos 
procesos: el de administración del proyecto y el de implemen-
tación del software. 

Durante la producción, el proceso es iterativo y considera el 
ciclo de calidad de Deming: planear-hacer-checar-actuar (De-
ming, 1989).

Figura 3. Paquete de despliegue de la ISO/IEC 29110

4.Herramientas cognitivas
Los estudiantes hicieron uso de las herramientas cognitivas 
Cmap Tools y Freemind para organizar y representar ideas 
por medio de mapas mentales, mapas conceptuales y cua-
dros sinópticos.

Los mapas mentales, se usaron para definir el juego serio vir-
tual a construir. Los mapas mentales incluían las caracterís-
ticas del juego (personajes, número de jugadores, estrategia 
del juego, etc.), el objetivo de enseñanza y el público objetivo.
Los mapas conceptuales y los cuadros sinópticos, se usaron 
para ordenar la información a enseñar por medio del juego 
serio virtual.

5.Conversación/Herramientas de colaboración
Se hace uso de Skype para revisar avances y debatir ideas 
entre tutoras y estudiantes.
Para compartir información se emplea Dropbox.
Para la gestión de tareas se usa Google Calendar.
Para la comunicación se tiene un grupo privado en Facebook 
y se hace uso del correo electrónico.
Para organizar reuniones se usa Doodle.

6.Social/Apoyo del contexto
Los estudiantes elaboran un diario reflexivo acerca de los va-
lores, experiencia y lo aprendido en cada avance del juego 
serio virtual.

Respecto a la forma de evaluar, se consideró lo propuesto en 
el educación activa (Meyers & Jones, 1993); de este modo, 
se evalúa el progreso del desarrollo global de cada proyecto 
con base al plan del proyecto definido por cada equipo.

Resultados

Usando el modelo de Jonassen por dos semanas, los once 
estudiantes que participan en la estancia de investigación, se 
han dividido en dos equipos: el primero con 6 personas y el 
segundo con 5 personas.

En ambos equipos, los proyectos están en la fase de produc-
ción del paquete de despliegue de la ISO/IEC 29110. 

El primer proyecto el objetivo es que los jugadores, puedan 
aprender qué es Essence, cuántas alfas existen en el núcleo 
de Essence, cuáles son las alfas, cuáles son los estados de 
cada alfa y cuál es la lista de verificación de cada estado.

Para lograr el objetivo del primer juego serio virtual, se diseñó 
el personaje principal en 3 dimensiones y se programaron sus 
movimientos (véase Figura 4). El personaje es capaz de ca-
minar, correr, mover su brazos, brincar, encender la luz de su 
antena (véase Figura 5) y de contraer sus extremidades para 



rodar y así ser capaz de avanzar más rápido.

Figura 4. Diseño y programación del personaje principal del primer juego virtual.

Figura 5. Personaje principal del primer juego interactuando con el mundo virtual.

El personaje tendrá que explorar las 7 alfas del núcleo de Essence, éstas corresponden a los 7 niveles del videojuego repre-
sentadas por portales transportadores (véase Figura 6).

Figura 6. Los siete niveles de las alfas del núcleo de Essence.



En el segundo juego serio virtual, los objetivos de enseñanza 
son los mismos. Pero la estrategia es diferente. En este jue-
go, el personaje principal es una ardilla (véase Figura 7). La 
ardilla es capaz de caminar, correr, brincar y agacharse.

Figura 7. Diseño y programación del personaje principal del segundo juego 
virtual.

La estrategia del segundo juego consiste en que la ardilla re-
corra un bosque (véase Figura 8), donde encontrará bellotas 
con las alfas y su información.

Figura 8. Mundo virtual del segundo juego serio

Conclusiones
Por medio de los resultados obtenidos hasta el momento con 
el uso del modelo de Jonassen, fue posible observar que el 
modelo permite motivar a los estudiantes para que generen 
conocimiento.

Con el modelo de Jonassen el problema o proyecto dirige el 
aprendizaje; por lo cual, los estudiantes se ven atraídos por 
la información proporcionada, porque les ayuda a construir 
una solución creativa. Y al programar su solución, aprenden 
haciendo.

Se contempla que los dos juegos serios virtuales presenta-
dos, estarán terminados para la primera semana de agosto 
del 2015. Después se buscarán voluntarios que laboren en 
entidades de software para probar los juegos.

Los juegos serios virtuales fueron diseñados para ser usados 

por un solo jugador; por lo que el esquema de interacción es 
individualista (Wenger, McDermott & Snyder, 2002).

El nivel de aprendizaje de las alfas del núcleo de Essence que 
podrán obtener los jugadores son el de recordar y entender, 
de acuerdo con la propuesta de Anderson & Krathwol (2001). 
A futuro se pretende construir juegos serios virtuales que per-
mitan a los profesionistas de software, la adquisición de nive-
les más complejos como el de evaluar y crear por medio del 
uso de escenarios que fomenten la toma de decisiones.
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Resumen

La Educación Física es una disciplina pedagógica que utiliza principalmente el movimiento para desarrollar la esfera física 
de los estudiantes, pero además proporciona conocimientos y habilidades conceptuales, procedimentales y actitudinales que 
buscan crear una cultura de prevención y autocuidado, así como la capacidad para desarrollar el potencial para responder de 
forma positiva a las oportunidades y a los retos del futuro. 

El uso e implementación de distintas técnicas permite aumentar la posibilidad a los estudiantes de adquirir los conocimientos 
de una forma más sólida y duradera, que tenga sentido de utilidad para ellos, además con el uso de las nuevas tecnologías 
esta implementación resulta más interesante y llamativa ya que forma parte de su vida diaria, solamente debemos guiarlos 
hacia las buenas prácticas en cuanto a su uso.

Una de estas técnicas se basa en la teoría del socioconstructivismo de Vigotski, la cual es muy bien definida por Javier Medina 
(2006), ya que resalta la importancia de la interacción para construir conocimientos, este enfoque socio-constructivista “preten-
de la comprensión sobre cómo las relaciones sociales, las relaciones con el otro, sea éste un individuo o un grupo, intervienen 
en un modo estructuralmente fundamental en el proceso de construcción del conocimiento” (Medina, 2006, p. 215).

El presente modelo se basa además en otras técnicas que al final se convierten en una estrategia general para abordar temas 
conceptuales y que desde mi perspectiva permiten a los alumnos consolidar mejor los aspectos teóricos de la educación físi-
ca y convertirlos en habilidades procedimentales, de tal forma que no solamente se trabaja la repetición de ejercicios físicos, 
sino que la teoría es la base para la reflexión sobre prácticas adecuadas de ejercicio y autocuidado mediadas por las TIC de 
manera autónoma a lo largo de su vida. 

Palabras clave: Educación Física, Socio Constructivismo, Experiencia de Aprendizaje Compartido, Tecnologías de la infor-
mación y de la Comunicación.

Introducción

La Educación Física es una disciplina pedagógica que utiliza 
principalmente el movimiento para desarrollar la esfera física 
de los estudiantes, pero además proporciona conocimientos 
y habilidades conceptuales, procedimentales y actitudinales 
que buscan crear una cultura de prevención y autocuidado, 
así como la capacidad para desarrollar el potencial para res-
ponder de forma positiva a las oportunidades y a los retos del 
futuro. 

Al igual que la sociedad y los alumnos, los docentes también 
hemos evolucionado y actualmente ofrecemos herramientas 

en el campo cognitivo que buscan hacer partícipes a los jó-
venes en su aprendizaje y que esto les permita transformar 
adecuadamente todas las habilidades obtenidas en la clase 
para resolver problemas.

Las actividades físicas de la clase son el medio dónde los 
jóvenes trabajan aspectos corporales que les ayudan a resol-
ver tareas motrices, pero además también utilizan la percep-
ción, el aprendizaje y el pensamiento como complemento a 
su alfabetización física.

Esta alfabetización según la UNESCO debe ser parte de una 
Educación Física de Calidad (EFC) y se refiere no solo a un 
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programa en sí, sino a cualquier prestación estructurada de 
la educación física que se logra alcanzar de mejor manera 
si los alumnos encuentran una variada y amplia gama de 
oportunidades o actividades. Muchas de estas actividades se 
encuentran conformadas en aspectos teóricos que pueden 
convertirse después en habilidades procedimentales y al final 
en aprendizajes físicos y mentales que les proporcionen las 
herramientas necesarias para crear, mejorar y mantener esti-
los de vida saludables durante toda la vida.

El uso e implementación de distintas técnicas permite aumen-
tar la posibilidad a los estudiantes de adquirir los conocimien-
tos de una forma más sólida y duradera, y que tengan sentido 
de utilidad para ellos, además, con el uso de las nuevas tec-
nologías esta implementación resulta más interesante y lla-
mativa ya que forma parte de su vida diaria, solamente debe-
mos guiarlos hacia las buenas prácticas en cuanto a su uso.

Por otro lado, es necesario que más allá de una memoriza-
ción de conceptos podamos crear en los jóvenes experien-
cias de aprendizaje, estas pueden definirse como las interac-
ciones entre los alumnos y una situación externa con la que 
pueden reaccionar, según menciona Huerta en su libro Orga-
nización Lógica de las Experiencias de Aprendizaje (1992). 
Estas experiencias educativas son situaciones en las que los 
estudiantes deben participar de manera activa y de un modo 
socioconstructivista. 

Sustento teórico

El presente modelo se basa en distintas técnicas que desde 
mi perspectiva permiten a los estudiantes consolidar mejor 
los aspectos teóricos de la disciplina y convertirlos en habi-
lidades procedimentales, de tal forma que no solamente se 
trabaja la repetición de ejercicios físicos, sino que los aspec-
tos conceptuales son la base para la reflexión sobre prácticas 
adecuadas de ejercicio y autocuidado de manera autónoma 
a lo largo de su vida.

La EFC postula que “la alfabetización física de los niños y 
jóvenes, debe figurar durante toda su escolarización (...). Las 
aptitudes motrices son un aspecto vital de la alfabetización 
física y también para el desarrollo de ciudadanos sanos, ca-
paces y activos.” (McLennan y Thompson, 2015).

Pero así como esta alfabetización tiene una gran importancia 
para el desarrollo físico de los jóvenes, no podemos dejar a 
un lado los aprendizajes conceptuales que son la base de los 
procedimentales para que los alumnos sepan hacer (saber 
hacer) y no solo en la práctica del ejercicio o deporte.

Derivado de lo anterior, el trabajo de aspectos conceptuales 
es una parte fundamental  para la adquisición de conocimien-

tos prácticos en educación física. Como lo anterior es suma-
mente difícil de aceptar por los jóvenes, dado que en nuestra 
disciplina la mayor parte de la clase debe estar enfocada a 
los aspectos prácticos, es necesario aplicar distintas técnicas 
que involucren a los alumnos en un ambiente de aprendizaje 
que permita obtener estos conocimientos teóricos minimizan-
do la suspensión de   las clases prácticas.

Una de estas técnicas se basa en la teoría del socioconstruc-
tivismo de Vigotski, la cual es muy bien definida por Javier 
Medina (2006), ya que resalta la importancia de la interacción 
para construir conocimientos, este enfoque socio-construc-
tivista “pretende la comprensión sobre cómo las relaciones 
sociales, las relaciones con el otro, sea éste un individuo o un 
grupo, intervienen en un modo estructuralmente fundamental 
en el proceso de construcción del conocimiento.” (p. 215).

Esta técnica, que a continuación llamamos “Experiencia de 
Aprendizaje Compartido” (ExA-C), es en realidad una estra-
tegia que tiene como principio básico activar el sistema de 
recuperación de información del cerebro (memoria) desde el 
punto de vista de conocimiento general (memoria semántica, 
Anthropos, 2000). La codificación semántica permite recordar 
y reconstruir experiencias enteras como hechos y conceptos. 

Pero el proceso no termina solamente en la recuperación de 
información que se encuentra en la memoria ya que lo im-
portante es que los alumnos la reutilicen y reprocesen, esta 
actividad se realiza de forma grupal puesto que cada alumno 
vive las experiencias de aprendizaje de distinta manera, el 
compartir esa experiencia con sus compañeros permite que 
al final se realice una reconstrucción más completa de esa 
experiencia, y al mismo tiempo se realice una retroalimenta-
ción entre ellos:

“Evidencias obtenidas con técnicas de neuroimagen funcio-
nal, por ejemplo, indican que las áreas cerebrales que se ac-
tivan durante el procesamiento de eventos sociales incluyen 
las áreas visuales, los lóbulos frontales, la corteza sensorial 
y estructuras internas responsables de respuestas emociona-
les, áreas que por otra parte han sido señaladas como par-
tícipes en los procesos cognitivos lo cual podría explicar por 
qué los eventos sociales ejercen tan significativos efectos en 
la cognición.” (Caicedo, 2012, p. 99).

Otra técnica que se utiliza en este proceso es algo a lo que 
denominamos “entorno de aprendizaje de 360º”,  el cual per-
mite a los alumnos obtener estímulos hacia cualquier lugar 
donde dirijan la mirada. Este tema se tocará más adelante en 
la metodología.

Ya que todo este sistema de recuperación se encuentra es-
tructurado en distintas partes del cerebro, para activarlas se 



utilizan diferentes medios (multimedia) como videos, fotos, 
láminas, mapas conceptuales y mentales, computadoras, ce-
lulares, etc., para que el cerebro reciba diversos estímulos.

Diseño tecnopedagógico.

El diseño de la estrategia completa que permite abordar los 
contenidos temáticos conceptuales de la educación física se 
encuentra sustentado por las herramientas y recursos de las 
TIC (dimensión tecnológica), su empleo en un contexto de 
aprendizaje (prácticas de uso) y el diseño de secuencias di-
dácticas (dimensión psicopedagógica).

Es importante resaltar que el uso de las tecnologías en sí no 
debería considerarse como algo innovador y que transforma-
rá todo el proceso educativo, “la incorporación de las TIC a 
la educación no transforma ni mejora automáticamente los 
procesos educativos, pero en cambio sí que modifica sustan-
cialmente el contexto en el que tienen lugar estos procesos 

y las relaciones entre sus actores y entre ellos y las tareas y 
contenidos de aprendizaje (...)”(Coll y Monereo, 2008, p. 13). 

Lo anterior no le quita valor a la tecnología, solamente indica 
que lo importante es guiar y mediar su uso e implementación 
en clase. Las TIC no deben convertirse en el único elemento 
de las estrategias didácticas que se plantee el docente, estas 
deben ser uno de tantos elementos a tomar en consideración 
para su diseño.

Dimensión tecnológica y práctica de uso.

En esta parte se mencionarán de manera general y a modo 
de ejemplo, las herramientas tecnológicas que se utilizaron 
para abordar uno de los temas conceptuales que se trabajan 
durante el ciclo de educación física.

La siguiente tabla ilustra mejor estas herramientas tecnológi-
cas utilizadas por el docente:

Tabla #1. Herramientas tecnológicas docentes.



Dimensión psicopedagógica.

En este apartado se abordará de manera general la imple-
mentación de una secuencia didáctica para trabajar el tema 
antes mencionado:

•Unidad temática: Dos

•Aprendizajes esperados de la secuencia:
	 o Conocer el impacto positivo que puede tener el se- 	
	    guir una dieta correcta en su desempeño diario.
   	 o Reflexionar acerca de sus hábitos alimenticios.
	 o Identificar los conceptos básicos que envuelven  
	    una alimentación correcta.
	 o Valorar el impacto que pueden tener los trastornos 	
	    alimenticios en la salud.
	 o Desarrollar la fórmula del índice de Masa Corporal (IMC).
	 o Aprender a leer e interpretar etiquetas nutricionales.
	 o Observar de manera básica el funcionamiento de 	
	    las kilocalorías en el cuerpo.
	 o Reconocer la importancia que una adecuada hidra	
	    tación le proporciona al cuerpo.

•Temas:
	 o Alimentación.
	 o Dieta
	 o Nutrición.
	 o Estado Nutricional.
	 o Trastornos alimenticios.
	 o Cálculos nutricionales.
	 o El Plato del Buen Comer.
	 o Kilocalorías.
	 o Etiquetas nutricionales.
	 o Hidratación.

•Tiempo didáctico
	 o Una sesión para la parte Co-instruccional (1 hora 	
	    con 50 minutos).
	 o Una sesión para la parte de ExA-C. (1 hora con 30 minutos).

•Desarrollo de la secuencia.

	 o Esta parte se encuentra enfocada en las activida-	
	    des que realizarán los alumnos y se describen a 	
	    continuación.

Actividades Pre-Instruccionales

• Ver el video “Nutrición”, antes de la clase principal.
• Realizar una lista que contenga todos los alimentos que 
consumen en un día normal y un día en fin de semana con 
horarios.

Sesión 1 / Actividad Principal o Co-instruccional
Apertura
Duración – 10 minutos
Preguntas o reflexiones.
1. ¿Es lo mismo la alimentación y la nutrición?
2. ¿Qué es la dieta?
3. Importancia de una alimentación correcta en la adolescencia.
4. ¿Crees que actualmente te encuentras nutrido(a)?

• Se sugiere utilizar descubrimiento guiado.

• Fomentar que los alumnos reflexionen acerca de los hábitos 
alimenticios que actualmente tienen.

Actividades .
• Uso de software de nutrición. Se sugiere trabajarlo en una 
sala de cómputo y que previamente se encuentre instalado 
en todas las computadoras.

• De no ser posible el uso del software, se puede utilizar la 
presentación en Power Point sobre los temas a tratar, se su-
giere utilizar una sala audiovisual.

• El Profesor realizará la presentación o los alumnos interac-
tuarán con el software y ocasionalmente se realizarán pre-
guntas a los jóvenes.

• Se sugiere utilizar algunas pausas y actividades en esas 
pausas para mantener la atención de los estudiantes.

Parte Final de la Clase 
Duración - 10 minutos.
• Discusión grupal sobre los temas vistos.
• Conclusiones generales por medio de participación activa.

La segunda sesión que es la parte donde se trabaja la ExA-C 
y se realiza una evaluación grupal con el software autoeva-
luador, lo que se describirá dentro de la metodología general 
de la estrategia que a continuación se presenta.

Metodología.

Procedimiento de la Estrategia – Primera Parte

La estrategia comienza con una actividad pre-instruccional 
en la plataforma Moodle de mi curso en línea. Se les pide a 
los jóvenes que revisen un video seleccionado sobre alimen-
tación y nutrición, cabe mencionar que este video tiene una 
duración aproximada de 5 minutos, ya que como es una acti-
vidad extraclase no se pretende desviar demasiado el tiempo 
de estudio para otras materias. Se indica a los estudiantes 
realizar una reflexión acerca de él y no memorizar conceptos.



Las actividades pre-instruccionales (se sugiere que sean 
designadas para que los alumnos trabajen sin el profesor) 
suelen ser un puente cognitivo entre ellas y las actividades 
co-intruccionales que se trabajarán en la clase principal con 
el profesor.

Durante la actividad principal se trabaja en un aula de cómpu-
to si se utiliza el software de nutrición o en un aula audiovisual 
si se utiliza la presentación digital.

En el primer caso, antes de la clase se instala y prueba en 
todas las computadoras el programa de cómputo.

Ya propiamente hablando de la clase, dependiendo el núme-
ro de alumnos y computadoras se puede trabajar de manera 
individual o por parejas. El profesor realiza una introducción 
al tema con preguntas reflexivas antes de dar la indicación de 
ejecutar el programa.

Una vez que la aplicación de cómputo se encuentra en la 
pantalla, se permite a los jóvenes puedan explorarla y revisar 
lo que sea de su interés. El tiempo dedicado a esta tarea es 
de 20 minutos. Por otro lado, el docente tiene asignada una 
computadora especial conectada a un proyector.

Después de concluir el tiempo para explorar los temas inclui-
dos en el programa, la atención se centra en el maestro quién 
por medio del proyector guía la exploración para sugerir y 
explicar los temas más relevantes, pero también deja a elec-
ción de los jóvenes durante 20 minutos más para que puedan 
terminar de revisar otros temas incluidos en el software.	

Faltando 30 minutos para finalizar la clase, el docente vuelve 
a pedir la atención de los estudiantes para realizar la exposi-
ción final de los temas y realizar las conclusiones.

En el segundo caso, la exposición es un poco más dirigida por 
el maestro pero se permite en todo momento la participación 
activa de los alumnos. La presentación digital contiene una 
combinación de poco texto y muchas imágenes de manera tal 
que trata de ser muy visual, combinada con la información au-
ditiva y las intervenciones de los alumnos; sigue siendo una 
buena forma de trabajar temas conceptuales.

Cabe mencionar que esta presentación digital, es también 
facilitada por medio del curso en línea para que pueda ser 
consultada en cualquier momento. Durante toda la exposición 
(en ambos casos), los alumnos son libres de tomar fotogra-
fías, videos, grabar audio, tomar notas, realizar esquemas y 
apuntes o todo lo necesario para crear su aportación a la ac-
tividad de la segunda parte de la estrategia. 

Procedimiento de la Estrategia - Segunda Parte

Ésta es la parte más importante de la estrategia, ya que es 
dónde los alumnos son parte fundamental de la Experiencia 
de Aprendizaje Compartido (ExA-C) y presentan el material 
con el que la expondrán, desde un punto de vista individual.

Los estudiantes han presentado distintos materiales o reali-
zado diversas actividades que a continuación enlisto:

• Diapositivas en Power Point.

• Grabaciones de video (por medio de celulares o tablets co-
nectados a un proyector)

• Carteles.

• Mapas conceptuales y mentales.

• Explicaciones prácticas.

• Actuaciones y/o representaciones, entre otras.

La actividad debe realizarse en alguna aula equipada con 
proyector, computadoras, bocinas y pizarrón electrónico. El 
propósito general es crear un entorno de aprendizaje de 360º, 
el cual se puede lograr como a continuación se menciona:

La actividad se realizó en la Sala de Planeación de Profeso-
res, por lo tanto el acomodo de los materiales quedó de la 
siguiente forma:

• En las computadoras se instalaron los alumnos que tenían 
materiales multimedia.

• Alrededor de toda la sala (paredes y cortinas) los alumnos 
pegaron carteles, mapas, dibujos y demás material gráfico.

• En algunos otros espacios los alumnos montaron sus telé-
fonos celulares y tabletas para presentar material en video.

• Al frente de la sala se utilizó el pizarrón electrónico.

A cada alumno se le asigna un determinado tiempo (1 mi-
nuto aprox.) para exponer la experiencia de aprendizaje con 
el material que diseñó. Todos los alumnos participan duran-
te el proceso e interactúan con sus compañeros reforzando 
su exposición de manera positiva. El docente participa como 
mediador de la actividad y refuerza la información presentada 
por los estudiantes. Al final de todas las exposiciones se rea-
liza de manera grupal una reflexión general de la experiencia.

La recuperación de información y la reconstrucción de la ex-
periencia, permite que los estudiantes se enriquezcan y ob-
tengan una “Experiencia de Aprendizaje Compartido”.



Evaluación y análisis de resultados

Esta parte de la actividad se trabaja al finalizar la exposición 
de cada alumno y después de las reflexiones finales. Para 
esta última fase de la sesión dos, se utiliza el autoevaluador 
multimedia por medio del pizarrón electrónico.

Se pide apoyo a una persona externa a la actividad que rea-
lice una selección de alumnos al azar para contestar las pre-
guntas del autoevaluador. Los jóvenes seleccionados resuel-
ven el cuestionario presentado en el pizarrón electrónico. 

Al final, el programa autoevaluador presenta los resultados 
obtenidos por los participantes.

Explicado lo anterior, presentamos a continuación los resul-
tados obtenidos:

• Se contó con la participación de 48 estudiantes en la experiencia.

• Se realizó una selección al azar de 13 de ellos (muestra 
representativa).

• Se aplicó el autoevaluador a los estudiantes.

• El software arrojó los siguientes resultados:

	 o Número de Preguntas – 13
	 o Número de Aciertos – 13
	 o Número de Errores – 0
	
De acuerdo a lo anterior y en teoría, al ser este un grupo de 
13 estudiantes elegidos al azar y que son representativos del 
total del grupo (27%) y analizando los resultados obtenidos, 
podríamos inferir que se obtuvieron los aprendizajes espera-
dos.

El proceso de evaluación es algo muy complejo ya que los re-
sultados cuantitativos no siempre son completamente fiables, 
en realidad los únicos que se encuentran conscientes de lo 
aprendido son los alumnos, por lo tanto y a modo de activi-
dad post-instruccional, el docente facilita a todo el grupo por 
medio de la plataforma en línea el software de  nutrición, el 
autoevaluador, la presentación digital y un archivo electrónico 
a modo de infografía para que puedan repasar conocimientos 
en casa.

Conclusiones.

Nuestra disciplina se caracteriza principalmente por mejorar 
las cualidades físicas naturales de los alumnos, siempre to-
mando en cuenta sus diferencias y aplicando  distintos mé-
todos para lograr que adquieran hábitos de ejercicio físico,  

disciplina y valores universales.

Pero la Educación Física ha evolucionado a través de los 
años y valora la importancia de ofrecer también  diversidad de 
herramientas en el campo cognitivo, busca que los jóvenes 
estudiantes sean partícipes del aprendizaje y que los conoci-
mientos y habilidades que adquieran sean transformados por 
ellos y los utilicen para su beneficio, tanto desde un punto de 
vista físico como académico.

Las actividades que realizamos en clase no se limitan a los 
campos de ejercicio físico o actividades deportivas solamen-
te, se trabajan también temas conceptuales que permiten ob-
tener una base para obtener aprendizajes procedimentales.

Los profesores utilizamos también tecnologías de información 
y comunicación como medios de apoyo a nuestras activida-
des, ya sea por medio de un software de creación propia o de 
plataformas educativas, lo que permite que los estudiantes 
adquieran una visión académica, acerca del uso de éstas en 
su vida escolar.

Consideramos que la Educación Física es un medio que 
puede aportar a los jóvenes algo más que ser solamente 
ejecutantes de las actividades propuestas por nosotros, “…
queremos añadir otras dimensiones como la de observado-
res y correctores comprometidos con su aprendizaje y el de 
sus coaprendices, responsables de crear escenarios para la 
práctica, organizadores y supervisores de la acción, investi-
gadores de su propio aprendizaje…y agentes de cambio de 
su entorno próximo” (Bores, 2005, p. 187).

Nos esforzamos para que los conocimientos y habilidades 
adquiridos por los alumnos y alumnas traspasen la escue-
la y sean llevados a la práctica en otros ámbitos. Queremos 
que sean capaces de transmitir y compartir positivamente 
lo aprendido y se conviertan en personas preocupadas por 
mantener y mejorar la salud a lo largo de su vida. Todas nues-
tras actividades se encuentran encaminadas a ser un apoyo 
en la formación integral de las mujeres  y hombres que en un 
futuro se convertirán en personas sociales.

Todo lo visto en este trabajo tiene como objetivo presentar 
un panorama para crear una educación física de calidad por 
medio de la implementación de modelos que permitan una 
interrelación entre la parte teórica y práctica de nuestra disci-
plina y que sean de alguna forma mediados por la tecnología, 
siendo ésta una de tantos medios que podemos utilizar como 
docentes pero no como única herramienta. El uso de las TIC 
en la educación debe tener bases pedagógicas para lograr 
obtener mejores resultados.
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Resumen
Se presenta una estrategia didáctica fundamentada en el Sistema Blended Learning para la enseñanza y el aprendizaje de 
los atributos de forma y tamaño de la célula. Por su naturaleza, la estrategia se gestionó en dos tipos de ambientes: en línea 
y en contigüidad, a un grupo de alumnos de un curso de Biología del Colegio de Ciencias y Humanidades Plantel Sur (CCH, 
UNAM). 

Los resultados muestran que los alumnos no sólo aprendieron los temas sino que desarrollaron sus habilidades tecnológicas 
en el uso de la plataforma Moodle, WebQuest y Blogs. 

Debido a las ventajas educativas y tecnológicas que provee el Sistema Blended Learning, se propone el diseño e implemen-
tación de estrategias didácticas para abordar la enseñanza y el aprendizaje de temas abstractos de la Biología.

Palabras clave: Enseñanza de la Biología, Colegio de Ciencias y Humanidades, Tecnologías de la Información y la Comuni-
cación, Moodle, Webquest.

Introducción

La propuesta se fundamenta en mi tesis de maestría que lle-
va por nombre “Estrategia didáctica constructivista basada en 
aprendizaje combinado (Blended Learning) para la enseñan-
za de la forma y el tamaño de la célula en el bachillerato” 
(Pacheco, 2014). En ella presento el diseño tecnopedagógico 
y la aplicación de una estrategia didáctica cuyo objetivo prin-
cipal fue el diseño, aplicación y valoración de la efectividad 
de una estrategia didáctica sustentada en el Sistema Blended 
Learning para la enseñanza y el aprendizaje de la forma y el 
tamaño de la célula, en el nivel bachillerato.

La propuesta se centra en el tema de célula porque la célula 
es fundamental para estudiar el funcionamiento de los seres 
vivos, objeto de estudio de la Biología. Como docente de la 
asignatura de Biología me enfrento constantemente al hecho 
de que los estudiantes del CCH tienen dificultades para con-
ceptualizar los atributos de forma y tamaño de la célula. Con 
el fin de apoyar a los alumnos de este nivel educativo en su 
comprensión de la célula, utilicé el Sistema Blended Learning 
por las ventajas tecnológicas y educativas que ofrece para la 

enseñanza y el aprendizaje de temas abstractos de la Biolo-
gía.

Sustento teórico y exposición fundamentada del diseño tec-
nopedagógico

Las dos maneras de llevar a cabo el proceso educativo son: 
en contigüidad y en posiciones remotas o e-learning. En la 
primera, la práctica educativa se lleva a cabo en un mismo 
lugar y convergen a la vez el docente y los alumnos mientras 
que en posiciones remotas aunque el educador y el educan-
do se encuentran a distancia, el punto de convergencia sigue 
siendo el conocimiento. El e-learning es un sistema de en-
señanza-aprendizaje que hace protagonista al sujeto en la 
construcción de sus propios conocimientos y en el que se 
aprovechan las potencialidades que ofrece Internet, por lo 
que es un poderoso entorno de aprendizaje, que bien utiliza-
do puede dar resultados asombrosos en los procesos edu-
cativos (Ruiz-Velasco, 2004-2005). Uno de los sistemas más 
importantes del e-learning es el Blended Learning o aprendi-
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zaje combinado.

El Blended Learning es un sistema educativo en el que las 
tecnologías en contigüidad y en línea se “combinan” con el 
objetivo de optimizar el proceso de enseñanza-aprendizaje. 
La enseñanza que combina un ambiente en línea y otro en 
contigüidad tiene mayores ventajas que las que se ofrecen de 
manera independiente (Ash, 2010).
 
De acuerdo con la literatura especializada en el tema, las po-
sibilidades y aplicaciones del Blended Learning son amplias: 
permite hacer uso de las metodologías de aula en contigüidad 
y al mismo tiempo potenciar el desarrollo de las temáticas a 
través de una plataforma virtual; proporciona una oportuni-
dad para alcanzar un auditorio amplio y globalmente disperso 
en un corto período de tiempo y con entrega constante de 
contenidos; contribuye al aumento en el uso de estrategias 
de aprendizaje activas, por pares y centradas en el alumno, 
permite a los estudiantes tener acceso a los materiales del 
curso en cualquier momento y en cualquier lugar ofreciendo 
comodidad y flexibilidad, incentiva en el alumno el desarrollo 
de habilidades para procesar una cantidad cada vez mayor 
de información y le provee mayores posibilidades de co-cons-
truir su conocimiento, aumentando con esto su motivación 
(Graham, 2005).

El Blended Learning es un sistema de aprendizaje ideal para 
promover el aprendizaje en dos tipos de ambientes: en línea 
y en contigüidad. A continuación explicaré cada uno de ellos.

Ambiente de aprendizaje en línea

El ambiente de aprendizaje en línea es el espacio en la web 
en el que las interacciones entre participantes ocurren me-
diadas por las herramientas proporcionadas, donde los es-
tudiantes participan activamente proponiendo y comentando 
ideas. La interacción puede ser síncrona (chat, mensajería 
instantánea, etc.) y asíncrona (correo electrónico y foros). Las 
interacciones pueden ser de uno a uno, de uno a muchos o 
de muchos a muchos. 

Un ambiente de aprendizaje en línea integra múltiples he-
rramientas con funciones como las de proporcionar informa-
ción, permitir la comunicación, la colaboración y la construc-
ción del conocimiento, además de la posibilidad de llevar a 
cabo la administración de las actividades de aprendizaje y la 
administración escolar (Dillenbourg, 2000, citado por Miran-
da, 2004). Para ello pueden utilizarse recursos tecnológicos 
como Moodle, WebQuest y Blogs. 

Moodle es el acrónimo en inglés de “Modular Object-Oriented 
Dynamic Learning Environment”, que significa “Entorno de 
Aprendizaje Dinámico Modular Orientado a Objetos” (https://

docs.moodle.org/all/es/Acerca_de_Moodle). Es un ambiente 
educativo virtual, un sistema de gestión de cursos de distri-
bución libre que ayuda a los educadores a crear comunida-
des de aprendizaje en línea. Moodle es un proyecto diseñado 
para dar soporte en un marco educativo basado en el cons-
tructivismo social
(https://moodle.org/mod/glossary/view.php?id=3877&mo-
de=letter&hook=M&sortkey=CREATION&sortorder=asc). 

De acuerdo con Eito (2009), Moodle ofrece valiosas ventajas 
para la gestión de cursos. Algunas de ellas son: Programación 
de los cursos en base a semanas o temas, publicación de 
materiales como archivo en distintos formatos (Word, Power 
point, Excel, documentos PDF, Web, etcétera); creación de 
actividades y pruebas de evaluación; publicación de glosarios 
que reúnen las definiciones de los conceptos y términos utili-
zados en el curso; gestión de la lista de profesores y alumnos 
del curso; foros de discusión; evaluación del rendimiento y la 
participación de los alumnos. Además, permite la comunica-
ción entre los participantes del curso, a través de la mensaje-
ría instantánea, chat y foros de discusión, entre otras.

WebQuest. “WebQuest implica indagar, explorar, investigar, 
a través de la web” (Ruiz-Velasco, 2007, p. 6). Bernie Dod-
ge, creador de las WebQuest, la define como una “actividad 
orientada hacia la indagación-investigación” (Dodge, 1995), 
que consiste en presentar a los estudiantes una tarea por re-
solver que los motivará a recurrir a su conocimiento individual 
y a su participación colaborativa en un equipo de trabajo. En 
ella se les proporciona una guía del proceso de trabajo y un 
conjunto de recursos de la web previamente seleccionados 
por el docente (March, 2003, citado por Baelo, 2010). 

El trabajo se realiza en equipo y cada miembro por lo general 
desempeña un papel o es asignado a una actividad específi-
ca. El objetivo final de la WebQuest sólo puede ser alcanzado 
reuniendo el trabajo de todos los miembros del equipo para 
construir juntos el conocimiento. De esta manera, la interac-
ción social y la colaboración son habilidades básicas que los 
estudiantes tendrán que mostrar para alcanzar la meta final. 

Una WebQuest se compone de seis partes esenciales: Intro-
ducción, Tarea, Proceso, Recursos, Evaluación y Conclusión. 
Cada una con características y funciones específicas diseña-
das para lograr los objetivos de aprendizaje. Las WebQuest 
están concebidas para que el alumno construya conocimien-
tos y los socialice, para que vea relaciones temáticas más 
enriquecedoras y que reflexione en sus propios procesos 
metacognitivos. Además, son un medio ideal para combinar 
el aprendizaje en contigüidad con el trabajo colaborativo au-
tónomo de maneras muy productivas (Baelo, 2010, p. 48). 

Blog. Es una bitácora digital; un sitio web personal que per-



mite subir video, audio, imagen y texto, para generar informa-
ción y contenidos de manera periódica. 
	
Las publicaciones son presentadas en orden cronológico in-
verso, es decir, lo publicado más recientemente, es lo prime-
ro que aparece en la pantalla. También dispone de un sis-
tema de comentarios que permite a los lectores establecer 
una conversación con el autor acerca de lo publicado (http://
es.wikipedia.org/wiki/Blog). Esto permite a los usuarios dar 
sus puntos de vista respecto a la información compartida en 
el blog. El autor conserva siempre la libertad de dejar publica-
do lo que crea pertinente y existe la opción de decidir si desea 
recibir o no comentarios sobre cada entrada y borrar lo que 
desee (Ruiz-Velasco, 2007). 

Ambiente de aprendizaje en contigüidad

Por ambiente de aprendizaje en contigüidad me refiero al con-
junto de actividades de enseñanza-aprendizaje realizadas en 
interacción grupal, entre el maestro y los alumnos, quienes 
comparten un mismo espacio al mismo tiempo, manteniendo 
un diálogo directo y con un flujo de ideas instantáneo. 

Las sesiones en contigüidad son útiles para proporcionar in-
formación básica de los conceptos revisados en línea (Ash, 
2010), así como para propiciar la discusión de los mismos. 
Para investigaciones fundamentadas en el Blended Learning 
es importante que tanto las sesiones en contigüidad como las 
sesiones en línea sean dirigidas por el mismo docente para 
dar seguimiento al desempeño de los alumnos y establecer 
una relación más estrecha entre él y los alumnos. 

Metodología
I) Diseño de materiales didácticos
La estrategia didáctica fue aplicada a un grupo de 20 alumnos 
inscritos en un curso de Biología I, en el Colegio de Cien-
cias y Humanidades, Plantel Sur, UNAM, durante el semestre 
2013-2. Los estudiantes cuyas edades estaban entre los 16 
y 17 años se encontraban cursando el tercer semestre de 
bachillerato. 

Como se ha mencionado, una estrategia didáctica sustentada 
en el sistema de aprendizaje combinado requiere para su ad-
ministración de dos tipos de ambientes: el ambiente en línea 
y el ambiente en contigüidad. A continuación explicaré la me-
todología utilizada en cada caso.

Ambiente de aprendizaje en Línea

Para el desarrollo de las actividades en línea, se dispuso de 
un aula virtual en la plataforma Moodle que fue proporciona-
da por la Dirección General de Tecnologías de Información y 
Comunicación (DGTIC, UNAM). La profesora diseñó las acti-
vidades de la estrategia didáctica a partir del constructivismo, 
de las ideas previas de los estudiantes de bachillerato, y del 
sistema de aprendizaje combinado. Para el ambiente en línea 
se diseñó un cuestionario de ocho preguntas que funcionó 
como pretest y postest. También se diseñaron tres WebQuest 
de los temas: 1) Niveles de Organización de la Materia. 2) 
Forma de la célula. 3) Tamaño de la Célula. Las actividades 
fueron colocadas en el aula virtual de Moodle habilitada para 
el grupo. 

Ambiente de aprendizaje en Contigüidad

Para las sesiones en contigüidad se diseñó, por un lado, la 
actividad de laboratorio “Medición de células y cloroplastos 
de Elodea”, por otro, se elaboró un guión de entrevista para 
indagar la experiencia de los alumnos al realizar las activida-
des de la estrategia didáctica.

II) Aplicación de la estrategia didáctica
La aplicación de la estrategia didáctica requirió ocho sesiones 
en total, que equivalen a 15 horas de trabajo. Éstas se repar-
tieron de la siguiente manera: 5 sesiones de 2 horas para el 
trabajo en línea y 3 sesiones equivalentes a 5 horas para el 
trabajo en contigüidad.

Previo a la primera sesión, la profesora explicó a los estu-
diantes en qué consistía la estrategia didáctica y les entregó 
un documento con el procedimiento detallado para acceder al 
aula virtual. Luego los estudiantes se inscribieron en el aula 
virtual habilitada en Moodle.

El primer día de aplicación, los alumnos entraron al aula vir-
tual con sus claves de usuario y contraseña. Dentro de la 
plataforma se les solicitó revisar la estructura general del cur-
so. Posteriormente respondieron el Pretest.1  Al terminar de 
responder el pretest, los alumnos comenzaron a realizar las 
actividades de las WebQuest en el orden en que estaban dis-
puestas. El trabajo en el aula virtual se realizó en parejas, de 
manera secuencial y progresiva en el tiempo que duraba la 
sesión. Casi al final de la aplicación de la estrategia, se utilizó 
una sesión para repasar los contenidos temáticos y para res-
ponder las dudas sobre los temas. La última sesión en con-
tigüidad fue utilizada para realizar la actividad experimental: 
“Medición de células y cloroplastos de Elodea”.

1 El Pretest es un cuestionario que incluye preguntas sobre los niveles de organización de la materia, la forma y el tamaño de la célula. Los estudiantes respondieron el Pretest antes 

de la aplicación de la estrategia didáctica, por lo que funcionó como un examen diagnóstico.



La actividad de laboratorio tuvo como principal objetivo que 
los alumnos aprendieran a medir células vegetales y clo-
roplastos con ayuda de equipo de laboratorio y el uso del 
software “Applied Vision 4”. Para ello se les proporcionó el 
procedimiento impreso de la actividad de laboratorio y se les 
apoyó con el manejo del equipo.

Al terminar de realizar todas las actividades de la estrategia di-
dáctica, los alumnos respondieron el Postest.2 Posteriormente 
ocho alumnos voluntarios fueron entrevistados para evaluar su 
experiencia en la realización de las actividades. Al finalizar, los 
alumnos subieron sus productos finales en sus blogs persona-
les y compartieron el vínculo correspondiente para su revisión.

Resultados

Los resultados se obtuvieron del análisis de las respuestas 
del pretest y del postest. El análisis de las respuestas permitió 
determinar el nivel de comprensión de los alumnos en torno a 
las temáticas. También permitió identificar los problemas con-
ceptuales más recurrentes en el aprendizaje de los mismos.

 En la Gráfica 1 se observa la tendencia al incremento de 
respuestas correctas (pretest representado en barras rojas) 
y la reducción de respuestas incorrectas (postest, en barras 
verdes) en ambos exámenes.

2 El Postest es el mismo cuestionario utilizado en el Pretest sólo que fue aplicado al concluir la estrategia. Esto permitió hacer una comparación entre las respuestas de los alumnos 

antes de la aplicación de la estrategia didáctica y después de ella. Las instrucciones que se dieron a los estudiantes fueron las mismas que en el Pretest, es decir, que lo contestaran 

sin consultar ninguna fuente.

Gráfica 1. Respuestas correctas e incorrectas por pregunta del Pretest (barras en rojo) y del Postest (barras verdes).

La tendencia al aumento de respuestas correctas en el pos-
test implicó el aumento de respuestas más elaboradas y la 
incorporación de términos científicos más adecuados en las 
explicaciones de los alumnos.	

Por otro lado, se observó que la mayoría mejoró sus habilida-
des al usar las Tecnologías de la Información y la Comunica-
ción (TIC) al realizar las actividades en la plataforma Moodle, 
al crear sus blogs y al emplear los programas para la elabora-
ción de dibujos (por ejemplo Paint). 

Respecto a las respuestas vertidas en las entrevistas para 
conocer su percepción acerca de su experiencia en la estra-
tegia didáctica, las respuestas indican que tienen interés en el 
uso de las TIC para estudiar los temas y les resultó innovador 
el uso de Moodle, WebQuest y Blogs.

Discusión
Estos resultados abren nuevas posibilidades de investiga-

ción. Constituyen un primer acercamiento a las ideas con las 
que los alumnos de bachillerato enfrentan el aprendizaje de 
la célula. Aún quedan muchas cosas por hacer, entre ellas 
están la aplicación a una muestra mayor de estudiantes. Se-
ría interesante conocer qué tanto cambian o se conservan las 
tendencias en las respuestas al analizarlas en una muestra 
mayor de estudiantes y a dos años de distancia. 

El análisis de las respuestas también permitió elucidar algu-
nos aspectos que requieren atención. Por ejemplo, algunas 
respuestas incorrectas del pretest permanecieron en el pos-
test, lo que hace ver la necesidad de incorporar actividades 
que atiendan esas áreas en particular. 

También se considera oportuno dar preponderancia al análisis 
de la experiencia de los alumnos y del docente en su forma 
de aprender y de enseñar a través de la implementación de 
estrategias didácticas, como la presentada en este trabajo.



Conclusiones

•El Sistema Blended Learning apoyó el proceso de construc-
ción activa y progresiva de los estudiantes en torno a las te-
máticas propuestas. Fue adecuado para la creación de un 
contexto en el que los estudiantes estuvieron inmersos en 
un entorno rico de aprendizaje. La creación de este contexto 
implicó que en todas las actividades de la estrategia didáctica 
los estudiantes tuvieran acceso a materiales didácticos, apo-
yos audiovisuales (plataforma Moodle, programas de cómpu-
to, entre otros), actividades de laboratorio, espacios de dis-
cusión y aclaración de dudas, etcétera. Todo esto permitió 
que durante el tiempo destinado al estudio de los temas los 
alumnos llevaran a cabo relaciones y analogías que los apo-
yaron en la construcción de una representación integral de 
la forma y el tamaño de la célula, así como de los niveles de 
organización de la materia.

•La combinación de factores como la cantidad de sesiones, 
tipo de actividades, así como la infraestructura utilizada para 
la implementación de la estrategia didáctica en el Sistema 
Blended Learning, para los ambientes en línea y en contigüi-
dad, fueron los adecuados para lograr que los estudiantes 
aprendieran los temas.

•Cuando la tecnología se integra de manera racional, pla-
neada, controlada, eficiente, evaluable, a partir de objetivos 
y metas y de su función social, la experiencia de aprendizaje 
dota a los estudiantes con todos los recursos didácticos y he-
rramientas cognitivas para la búsqueda, exploración, experi-
mentación e investigación de la información de los contenidos 
temáticos. 
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Resumen
En el área de educación y más precisamente en la didáctica del plurilingüismo o de la intercomprensión (IC), se busca 
integrar el uso de las TIC. En efecto, varios proyectos en intercomprensión hacen uso de las TIC y a pesar de que algunos 
escenarios pedagógicos existentes presenten la dimensión telecolaborativa, no hay escenarios que presentan la dimen-
sión lúdica con aspectos del juego. Y sin embargo, el juego parece ser una herramienta que trae beneficios para practicar 
la IC. Por lo tanto, decidimos concebir un escenario pedagógico lúdico y telecolaborativo en varias lenguas romances que 
presentamos en este artículo de manera precisa. El objetivo de este estudio es ver los beneficios del uso de las TIC y de 
las dimensiones lúdicas y telecolaborativas para practicar la IC en lenguas romances así como la elección de lenguas 
por parte de los participantes al comunicarse con los demás y más precisamente la alternancia de código. A través de 
una metodología cualitativa y cuantitativa, presentaremos los resultados obtenidos del primer experimento que se realizó 
acerca del escenario pedagógico.

Palabras clave: Escenario pedagógico, tecnologías, plurilingüismo, intercomprensión.

Introducción.

En el área de educación, se usan cada vez más las TIC, es el 
caso de la didáctica del plurilingüismo a través de la intercom-
prensión (IC) de lenguas. En efecto, varios proyectos se han 
realizado con el uso de las TIC y dentro de los proyectos exis-
tentes para practicar la IC en lenguas romances, hay escena-
rios pedagógicos con la dimensión telecolaborativa como es 
el caso del proyecto Galanet, pero no hay escenarios que son 
lúdicos en el sentido que tienen aspectos del juego, sin em-
bargo, podemos ver que el uso del juego tiene ciertos benefi-
cios para poner en practica la IC en lenguas romances (Cha-
zot, 2012). Por eso, en el ámbito de una tesis de doctorado en 
pedagogía, decidimos concebir un escenario pedagógico que 
sea a la vez lúdico y telecolaborativo para que los aprendices 
puedan desarrollar competencias plurilingües a través de la 
IC, y por otro lado, para ver los beneficios del uso de las TIC y 
del juego para practicar la IC en contexto plurilingüe.

En esta ponencia, primero veremos el marco teórico para de-
finir los diferentes conceptos, después presentaremos nues-
tra propuesta de escenario pedagógico, la metodología em-
pleada y los primeros resultados obtenidos.

1.Marco teórico.
Para la definición de los diferentes conceptos importantes, 
nos apoyamos en el marco teórico existente. Veremos en qué 

consiste la didáctica del plurilingüismo y la IC, lo que es un 
escenario pedagógico y cómo se puede concebir, y las di-
mensiones lúdicas y telecolaborativas para el aprendizaje.

1.1.La didáctica del plurilingüismo o de la IC.
La didáctica del plurilingüismo o de la IC se presenta como la 
didáctica de un grupo de lenguas en el cual las lenguas inte-
ractúan entre ellas por la proximidad lingüística, en cambio, 
la didáctica de lenguas se puede considerar como multilingüe 
ya que está compuesta por varias lenguas que no interactúan 
entre ellas. Meissner (2004, p. 15) la define como una “didác-
tica de transferencia” es decir que existen vínculos entre las 
lenguas emparentadas. 

En cuanto al concepto de intercomprensión, empezó en los 
años 90. Varios autores trataron de definir este concepto pero 
nos apoyaremos en la definición de Carrasco Perea (2010,  
p. 7) que nos da a la vez una definición de la comprensión en 
interacción y en recepción. Primero, el aspecto de interacción 
consiste en ser capaz de entender al otro aunque hable una 
lengua diferente a la nuestra pero próxima. Mientras que la 
comprensión en recepción se enfoca a comprender lo escrito 
en varias lenguas aunque sean lenguas desconocidas.

1.2.	 Las competencias plurilingües.
Dentro de las competencias plurilingües, nuestro interés se 
enfoca particularmente en la competencia comunicativa, es 
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decir, la alternancia de código. El primer autor en realizar 
estudios sobre este fenómeno es Gumperz (1982, p. 59). Él 
define la alternancia de código como la “yuxtaposición en el 
mismo intercambio verbal de momentos que pertenecen a 
sistemas o subsistemas gramaticales diferentes” (traducido 
por el autor de este texto). La alternancia de código es un 
fenómeno que se observa principalmente con locutores bilin-
gües. Existen varios tipos de alternancia de código, Poplack 
(1980) distinguió 3 de ellas: la alternancia “interfrástica”, la 
alternancia “intrafrástica” y la alternancia “extrafrástica”. El lo-
cutor tiende a usar la alternancia de código por diversas razo-
nes según Gumperz (1989, p. 111): para citar algo, designar 
a un interlocutor en particular, emplear una interjección y de 
esta forma expresar emociones, reiterar un mensaje, traducir 
palabras, frases, etc. 

1.3.	 Definición y concepción de un escenario pedagógico.

El término de “escenario pedagógico” proviene del área au-
diovisual (teatro, cinema, literatura). Muchos autores inten-
taron dar una definición de este concepto y dentro de ellos, 
tomaremos en cuenta la definición de Quintin, Depover & 
Degache (2005). Según ellos, el escenario pedagógico está 
compuesto por dos partes: el escenario de aprendizaje y el 
escenario de acompañamiento. El escenario de aprendiza-
je define las diferentes etapas del escenario y el escenario 
de acompañamiento se refiere al papel de los actores y su 
modalidad de intervención. A estos escenarios se agrega el 
escenario de comunicación que es un término que usaron por 
primera vez Tricot & Plégat-Soutjis (2003) y se refiere princi-
palmente al modo de comunicación en el escenario por parte 
de los actores. En cuanto a la concepción del escenario peda-
gógico, existen varios modelos como el de Paquette (2007) y 
el de Brassard & Daele (2003).

1.4.	 Las dimensiones lúdicas y telecolaborativas.
	
El término “lúdico” se emplea muchas veces en el área del 
aprendizaje pero parece importante definirlo más precisa-
mente. Según Genvo (2012: 3), la dimensión lúdica se refiere 
al juego e implica una co-construcción entre la estructura del 
juego y su contexto. Existen varias características del juego, 
Brougère (2005: 45) nos presenta 5 de ellas: el segundo gra-
do o la ausencia de literalidad en la acción, la toma de deci-
sión, la regla, la frivolidad o minimización de las consecuen-
cias de la actividad y la incertidumbre. Existen otros aspectos 
que provienen de los juegos serios como el “feedback” y la 
presencia de diferentes canales (sonido, imagen y texto) que 
nos interesan para nuestro escenario pedagógico.

El concepto de telecolaboración designa el uso de herra-
mientas de comunicación que permiten a personas trabajar 

aunque estén geográficamente distantes para desarrollar sus 
competencias lingüísticas e interculturales (O’Dowd, 2011). 
Viene de “colaboración” y, a  diferencia de la cooperación, 
según Dejean & Mangenot (2006), es una intención común y 
un proceso común que implican una co-construcción de los 
conocimientos de los aprendices.

2.Presentación del escenario pedagógico.
Después de haber definido los conceptos que forman parte 
de nuestro estudio, presentaremos una propuesta del esce-
nario pedagógico que concebimos.

2.1.	 Tipo de escenario y objetivos.
El escenario pedagógico que proponemos es de iniciación a 
la práctica de la IC en contexto plurilingüe con la presencia de 
4 lenguas romances (francés, español, italiano y portugués). 
Está basado en un juego de detectives y se nombra “Detecti-
ves plurilingües”, trata de resolver un caso (robo de un códice 
prehispánico en un museo de la ciudad de México) y para eso 
hay que encontrar al culpable, cómo paso y porqué. El obje-
tivo consiste en que los aprendices comprendan todo o en 
parte los mensajes escritos y orales en otras lenguas roman-
ces que no conocen a través de su interacción con los demás 
aprendices en un tiempo limitado. Están presentes las dimen-
siones lúdicas y telecolaborativas: el “feedback”, las reglas, el 
reto, la competición entre equipos, y es telecolaborativo en la 
medida en que implica un trabajo de colaboración en equipo 
a distancia.

2.2.	 Los actores del escenario.
“Detectives plurilingües” está destinado a un público adulto 
(universitario o empleado). Cada equipo se compone de 4 
participantes y mínimo se necesitan 2 equipos para jugar. El 
escenario está diseñado para 4 lenguas romances (francés, 
español, italiano y portugués) y puede ser a la vez para un 
público de lenguas maternas diferentes (francófonos, hispa-
nohablantes, italófonos y lusófonos) o un público de la misma 
lengua materna que practicaría su segunda lengua romance 
(francés, italiano y portugués) así como extranjeros que prac-
ticarían el español como segunda lengua. Es necesario que 
los participantes no hayan incurrido en alguna formación en 
IC antes y que tengan un buen nivel en la segunda lengua 
romance para poder expresarse.

El tutor tiene un papel de guía y facilitador en el escenario. 
Su intervención es virtual y aparece en los momentos claves 
del escenario.

2.3.	 Herramientas usadas y planificación del escenario.
Para presentar el juego “Detectives plurilingües”, realizamos 
un blog en el cual aparecen el tema del juego, el caso a resol-
ver, las reglas del juego, las características de los participan-
tes y el contacto del tutor. Para probar el escenario, pensa-



mos usar la red social Facebook porque la mayoría ya tienen 
una cuenta en esta red y saben usarla, además es gratuita, 
sencilla y permite crear varias páginas y “chat” privados. Y 
para los archivos, se piensa usar los documentos Word de 
Google docs. porque son archivos que pueden ser comparti-
dos entre varias personas a la vez. 

En cuanto a la planificación del escenario, se estima una 
duración total entre 8 y 15 días. El reparto se hace de esta 
manera para dar suficiente tiempo a los participantes ya que 
están a distancia.

2.4.	 Producción por parte de los aprendices.
El escenario “Detectives plurilingües” implica la realización 
de varias tareas por parte de los aprendices. Algunas tareas 
implican conocimientos de vocabulario como en el caso de la 
primera tarea lingüística y el crucigrama, mientras que otras 
tareas son oraciones largas que implican la comprensión e 
interpretación de mensajes escritos y orales. Y la última tarea 
se enfoca a la producción escrita. Todas las tareas se tienen 
que realizar en tiempo definido por el tutor.

2.5.	 Descripción de las secuencias del escenario.
El escenario “Detectives plurilingües” está compuesto por 7 
secuencias en total. 	 Las tres primeras secuencias consis-
ten en introducir el escenario pedagógico a los participantes, 
formar los equipos y presentarse el uno al otro. Las demás 
secuencias son el desarrollo del juego, se dividen en 3 etapas 
y cada etapa contiene una o varias tareas por resolver de 
parte de los equipos para obtener la información de la policía 
y avanzar con el caso. La primera etapa tiene como objetivo 
la identificación de las pruebas y contiene una tarea lingüís-
tica en la cual los participantes tienen que identificar las pa-
labras de cada objeto de la imagen y ver las similitudes de 
las palabras entre las 4 lenguas (francés, español, italiano y 
portugués). La segunda etapa trata de los interrogatorios de 
los sospechosos y de los testigos. Los mensajes de los sos-
pechosos son escritos mientras que los mensajes de los tes-
tigos son orales. Y la tercera etapa es la conclusión del caso 
a resolver, se trata de redactar un reporte de acusación. La 
última secuencia del escenario es la conclusión que consiste 
en establecer un balance general del escenario.

3.	 Metodología de la investigación.
La metodología que se emplea para esta investigación es a la 
vez cualitativa y cuantitativa.

Para la concepción del escenario pedagógico, nos apoyamos 
en las opiniones de los estudiantes del CELE de la UNAM 
acerca del juego Limbo y en las ideas de los investigadores 
que colaboran en el proyecto Miriadi (Proyecto europeo de 
red de intercomprensión a distancia). 

Para probar el escenario pedagógico realizamos dos experi-
mentos pero solamente presentaremos el primer experimento 
en este artículo ya que todavía estamos en la fase de análisis. 
El primer experimento nos permite evaluar el escenario, se 
realizó con un público adulto de lenguas maternas diferentes 
en contexto no pedagógico a distancia. A través del análisis 
de las interacciones, de las respuestas a dos cuestionarios 
(uno de perfil lingüístico y otro de evaluación del escenario) 
y de las entrevistas semi-directivas, podemos analizar el fe-
nómeno de alternancia de código y el beneficio de las dimen-
siones lúdicas y telecolaborativas para practicar la IC en con-
texto plurilingüe.

4.	 Resultados obtenidos.
Los resultados del primer experimento nos muestran aspec-
tos interesantes sobre el perfil lingüístico de los participantes, 
la evaluación del escenario pedagógico y la alternancia de 
lenguas.

4.1.	 El perfil de los participantes.
Los participantes al primer experimento fueron 16 en total, 
repartidos en 4 equipos de 4 participantes cada uno. Las res-
puestas al cuestionario de perfil nos indican que hay cierta 
diversidad entre los participantes desde el punto de vista de 
su estatus y de las lenguas que conocen. En efecto, algunos 
participantes estudian y/o trabajan, lo que implica que no pue-
den dedicarse de tiempo completo al juego. En cuanto a su 
perfil lingüístico y tomando en cuenta las lenguas romances 
que conocen, podemos ver que hay participantes monolin-
gües (con una lengua romance), otros bilingües (con dos len-
guas romances), unos trilingües (con tres lenguas romances) 
y uno cuatrilingüe (con cuatro lenguas romances). También 
hay diferencias en cuanto al espacio geográfico donde se en-
cuentran: algunos están en América y Latinoamérica y otros 
se encuentran en Europa, lo que puede ocasionar problemas 
de organización por la diferencia de horario.

4.2.	 Evaluación del escenario pedagógico.
A partir del análisis de las respuestas al cuestionario sobre 
la evaluación del escenario pedagógico, podemos decir que 
para la mayoría de los participantes, “Detectives plurilingües” 
les pareció un juego interesante y divertido ya que pudieron 
interactuar con personas de lenguas diferentes, resolver un 
caso en equipo, interpretar pistas e intercambiar puntos de 
vista diferentes. Además cumple con los objetivos en cuanto 
a la comprensión de lenguas romances. Sin embargo, algu-
nas modificaciones del escenario son necesarias como cier-
tas instrucciones que no están muy claras y el tiempo para 
realizar el juego. En cuanto a las herramientas usadas, por 
lo general fueron útiles, es el caso por ejemplo del blog que 
permite abordar el juego y comprender las informaciones de 
base y que está accesible a los participantes en cualquier mo-
mento. El uso de Facebook aparece como una herramienta 



adaptada para el juego pero presenta ciertos límites en cuan-
to a la estructura: no permite ordenar los archivos de manera 
más clara para que los participantes puedan ver en qué etapa 
del juego están.

4.3.	 Alternancia de código.
El análisis de las interacciones nos permite darnos cuenta de 
que está presente la alternancia de código ya que tenemos 
a un público constituido en su mayor parte por participantes 
bilingües. Podemos ver que la alternancia de código es de 
diferente tipo, aparece en diferentes momentos del escenario 
y según las actividades por realizar. Efectivamente, apare-
cen en mayor cantidad las alternancias de tipo interfrásticas 
e intrafrásticas. La alternancia extrafrástica también aparece 
pero muy poco. En cuanto a las funciones de la alternancia, 
está muy presente a lo largo del escenario la designación de 
un interlocutor. Otras funciones aparecen pero se encuentran 
según los momentos del escenario. Al principio del escenario 
y también durante su realización, aparece mucho la interjec-
ción para evocar una emoción como cuando los participantes 
alientan a su equipo para ganar. También aparece al final del 
escenario para felicitar al equipo ganador. Durante el esce-
nario y más precisamente en la resolución de tareas lingüís-
ticas, está presente la alternancia de código a través de la 
traducción de palabras en la otra lengua. También hay alter-
nancia de código en situaciones en las cuales hay que dar su 
opinión o deducir elementos del caso. 

4.4.	 Elementos de intercomprensión.
Los resultados de las entrevistas semidirectivas nos mues-
tran que las dificultades en cuanto a la comprensión de las 
lenguas dependen de la lengua materna de los participantes. 
Los hispanohablantes y los lusófonos encontraron más difi-
cultades para comprender el italiano, y en cambio los fran-
cófonos y los italófonos tuvieron dificultades en comprender 
el portugués. Eso se puede explicar por el hecho de que el 
italiano es más cercano al francés mientras que el español 
es próximo al portugués. Y en cuanto a la diferencia entre la 
comprensión escrita y oral, de manera general les pareció 
más fácil comprender lo escrito que lo oral.
Conclusiones.

Para concluir, podemos decir que este estudio nos permite 
continuar con las investigaciones en el área de la didáctica 
del plurilingüismo o de la IC, y seguir difundiendo estos temas 
para intentar integrarlos cada vez más en la enseñanza y el 
aprendizaje de lenguas en otras partes del mundo, con Mé-
xico como ejemplo. También permite dar cuenta del beneficio 
del uso de las tecnologías para resolver un juego a distancia 
con personas de diferentes países en un contexto plurilingüe 
y mostrar que se pueden usar herramientas sencillas y de 
acceso libre. 
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RESUMEN
El podcast es una herramienta digital que permite la difusión de contenidos académicos. Por su fácil diseño y producción, 
puede ser aplicado en cualquier área del conocimiento. En el caso de un grupo de 26 alumnos del Programa de Diploma en 
Economía del Bachillerato Internacional “5 de Mayo” de la Benemérita Universidad Autónoma de Puebla, se trabajó con un 
total de 10 podcasts relacionados con cada unidad temática. La producción de los audios estuvo orientada a ser una introduc-
ción del conocimiento nuevo, además de desarrollar las competencias genéricas y disciplinares que señala el Marco Común 
Curricular en la Reforma Integral de la Educación Media Superior. Los resultados obtenidos señalan que se logró apoyar en 
el desarrollo de las competencias genéricas y disciplinares que se propusieron. Igualmente, la herramienta digital se visualizó 
primordialmente como un medio para repasar los conocimientos adquiridos. Por último, se sugiere que los docentes adquieran 
competencias digitales orientadas a la producción sonora y busquen ser retroalimentados por sus pares, en orden de concretar 
podcast que tengan un mayor impacto. 

Palabras clave: Podcast, competencias genéricas, competencias disciplinares 

Introducción
El empleo de herramientas digitales de fácil acceso, distribu-
ción, producción, movilidad  y almacenamiento es una reali-
dad en muchas instituciones educativas en la actualidad. 

Esta investigación aborda de manera práctica la inserción de 
una herramienta digital denominada podcasts como método 
interactivo de aprendizaje en estudiantes de Nivel Medio Su-
perior, orientado al desarrollo de las competencias que marca 
la Reforma Integral de Educación Media Superior (RIEMS). 
Dicha inserción se llevó a efecto en el Programa de Diploma 
de Economía (PdE) que sustenta el Bachillerato Internacional 
“5 de Mayo” (BI5M) de la Benemérita Universidad Autónoma 
de Puebla (BUAP). 
A continuación se muestran los resultados más significativos 
de dicha experiencia. 

Sustento teórico
¿Qué es el Podcast?
En esencia, un podcast es uno -o varios- archivos de audio, 
cuya producción tiene gran variedad de usos, estructura, con-
tenidos; y puede ser insertado en la web para su almacenaje 
y consulta (Laaser, Jaskilioff, Rodríguez & Lía, 2010).

Esta herramienta se ha popularizado debido a que práctica-

mente cualquier persona con un sencillo hardware y software 
-de grabación y/o edición-, y una conexión a Internet, puede 
generarlo (Ramos & Caurcel, 2011).

Hay que subrayar que el término podcast también se refiere a 
un grupo de archivos de audio, en constante enriquecimiento 
y actualización. En palabras de Marcelo & Martín (2008): “un 
programa, compuesto por sucesivas ediciones, que se pue-
den sindicar para no tener que bajar aquellas que ya se han 
oído” (p. 32).  

Características del Podcast
Para que un podcast pueda considerarse bien estructurado, 
es necesario que en su producción se consideren algunos 
elementos básicos importantes. En primer lugar, es conve-
niente echar mano de un pequeño guión, hecho a conscien-
cia. En segundo, tomar en cuenta aspectos técnicos (calidad 
de grabación, ruidos externos, música o sonidos de fondo, 
efectos, dicción, velocidad de locución, volumen de salida). 
En tercer lugar, debe estar integrado de contenidos atracti-
vos, accesibles, de interés para el sector al que está dirigido 
(Solano & Sánchez, 2010).

De este modo se pueden obtener los resultados deseados, 
como lo pueden ser el transmitir conocimientos hacia nues-
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tros pares; obtener información y contenidos pertinentes des-
de prácticamente cualquier región del mundo; creación de 
redes sociales de especialistas e interesados en tópicos en 
común; producción colaborativa. (Laaser, Jaskilioff, Rodrí-
guez & Lía, 2010)

El contenido de los podcasts suele ser muy variado. Es de-
cir, podemos encontrar podcasts  de carácter informativo, de 
debate, de entrevista, didáctico o de opinión. Puede ser ela-
borado a partir de un guión, o de una manera un tanto impro-
visada. Se le puede alternar con espacios de música y voz, o 
exclusivamente voz. En pocas palabras, es un recurso en el 
cual la creatividad de quien lo produce da la pauta (Quintanal, 
2012).

La búsqueda de un podcast en la web es relativamente sen-
cilla. Hay disponibles varios buscadores especializados en la 
localización de bases de datos y páginas diversas que con-
tienen archivos de audio, en prácticamente todos los idiomas; 
y generalmente clasificados por temas. Ya que se localiza 
el podcast -o grupo de podcasts- lo podemos descargar en 
nuestro dispositivo a través de alguno de los muchos pro-
gramas y aplicaciones existentes para ello -muchos de ellos 
gratuitos- (Solano & Sánchez, 2010).

Ramos y Caurcel (2011), subrayan la versatilidad que repre-
senta escuchar estas grabaciones. Así por ejemplo, el lugar 
más usado para escuchar podcasts es en primer lugar el pro-
pio hogar; y en segundo lugar los medios de transporte. 

El Podcast en la educación
Una enorme ventaja que tiene el podcast como herramienta 
en el ámbito de la educación y la academia, es que puede ser 
descargado y reproducido en gran cantidad de dispositivos, 
incluyendo teléfonos celulares, así como otros gadgets portá-
tiles (Piñeiro-Otero & Caldevilla, 2011).

Además -como se ha mencionado- son relativamente fáciles 
de crear, fortalecen otro canal de percepción (el auditivo), y 
crean un vínculo emocional con el podcaster. Amén de otor-
gar la posibilidad del aprendizaje y participación continua, 
mediante el uso de una suscripción al canal emisor de con-
tenidos -página web, blog o base de datos-, lo cual posibilita 
el acceso a nuevos episodios y actualizaciones (Cabero & 
Gisbert, 2005).  

Los podcasts incrementan el potencial académico del alum-
nado, al ser un agente motivante para los estudiantes cuando 
se va más allá de la simple recepción y respuesta, y se da el 
brinco a la producción de propuestas personales, otorgando 
la posibilidad de aplicar su creatividad, y dándoles un lugar en 
el agregado de contenidos. Más aun, se vislumbra como una 
opción importante, al facilitar el aprendizaje autónomo, y la 

adecuación a los tiempos del discente. Sin olvidar el blended 
learning, y la motivación al uso de las nuevas tecnologías. De 
ahí la propuesta de hacer del podcasting parte de la estra-
tegia institucional en las escuelas (Ramos & Caurcel, 2011). 
Es evidente que no cualquier podcast puede considerarse 
educativo. Para ello debe contar con ciertos atributos. Como 
el ser un agente netamente pedagógico, producido a partir de 
una exhaustiva planeación académica previa. Considerando 
en todo momento el contexto estudiantil: motivaciones, aptitu-
des, objetivos, intereses, condiciones sociales y económicas. 
Tomando en cuenta asimismo la gran ventaja académica que 
el podcast tiene respecto a su ubicuidad: es decir, su capa-
cidad de ser escuchado en el momento deseado, en el lugar 
elegido (Quintanal, 2012). 

El podcast y su contribución al desarrollo de competencias
Sin lugar a dudas, la enorme movilidad y flexibilidad del pod-
cast propician el aprendizaje independiente y autónomo -sin 
por ello demeritar el trabajo colaborativo-, y dan pie a su em-
pleo en prácticamente todos los estilos de enseñanza-apren-
dizaje. Amén de que otorga la posibilidad de contar con un 
enorme y multi-temático almacén de contenidos auditivos (Pi-
ñeiro-Otero & Caldevilla, 2011)

Solano y Sánchez (2010) destacan la capacidad del podcast 
de aparecer como un recurso fácilmente asociable al aspecto 
lúdico del aprendizaje, lo que incide directamente en la parti-
cipación del alumno. De igual manera se acercan los conte-
nidos educativos a las aficiones e inquietudes del alumnado, 
por lo que se incrementa su habilidad para la solución de pro-
blemas reales. 

Por otro lado, la acción colaborativa entre profesor y alumno 
es motivada  por el uso, producción y consulta de podcasts. 
Favoreciendo asimismo la competencia comunicativa -en 
cuanto a expresión y comprensión oral- de los involucrados 
(Ramos & Caurcel, 2011). 

Quintanal (2012) asevera que las habilidades desarrolladas 
por el alumnado son primordialmente comunicativas y tecno-
lógicas, y en menor grado, de carácter social y cognitivo. 

Cómo se crea un podcast
La producción de un podcast se asemeja en gran medida a 
la preparación de un curso, de una programación temática, o 
de una clase -dependiendo el caso-. Piñeiro-Otero & Calde-
villa (2011) consideran que se debe integrar con un objetivo 
principal, la exposición de contenidos, actividades prácticas, 
síntesis, y alcances esperados. 

Ramos & Caurcel, (2011) y Quintanal (2012) mencionan que 
-para fines didácticos- es conveniente incluir diversos forma-
tos y elementos en un podcast: música, dos o más voces, 



entrevistas, efectos, sonidos ambientales, elementos inespe-
rados, etcétera. Del mismo modo, el lenguaje debe ser colo-
quial, claro, con una narración a velocidad adecuada, buena 
dicción y debe reflejar un alto grado de creatividad. Se acon-
seja que el podcast no exceda los diez minutos de duración 
total. 

Diseño Tecnopedagógico

Como parte de la labor dentro y fuera del aula, en el PdE se 
han insertado diversas estrategias para optimizar el trabajo 
y alcanzar los objetivos de aprendizaje a través del uso de 
las TIC. Una de esas estrategias fue la grabación de podcast 
sobre las unidades temáticas de dicho programa. 

Se escogió el podcast porque luego de revisar las diversas 
opciones que provee la Web 2.0, resulta ser una herramien-
ta sumamente portátil. Al ser un archivo descargable en di-
versos tipos de dispositivos móviles, presenta la ventaja de 
poder ser reproducido varias veces, en cualquier momento y 
a cualquier hora. Asimismo, se le consideró como una herra-
mienta versátil de repaso para los estudiantes. 

Para lograr que los discentes se introdujeran en los conteni-
dos de un tema, la docente realizó una breve revisión de lite-
ratura para darle un formato adecuado a la grabación y poder 
esquematizar los contenidos. 

Posteriormente, se llevaron a cabo las grabaciones de los 
podcasts con la voz de la titular de la materia, con una du-
ración de 5 a 10 minutos, en la que se abordaban los pun-
tos clave de un tema en específico. Durante la grabación se 
hizo énfasis en los conceptos clave, así como en los aspectos 
que deberían ser cuidados de parte del alumno para un me-
jor resultado en su evaluación. Los podcasts fueron editados 
empleando la paquetería Audacity, lo que permitió corregir 
errores de grabación, ecualizar la voz, modular el volumen, y 
realizar fondeos con música. 

Los podcasts fueron colocados en una plataforma instruc-
cional generada para el curso –basado en el servicio Edu 
2.0- acompañados de alguna actividad para verificar que los 
alumnos comprendieran los tópicos abordados –mapas men-
tales, mapas conceptuales, cuadros sinópticos, entre otros-. 
Igualmente, el podcast se publicó en Internet para ser consul-
tado de forma libre en formato MP3 –a través de Podmatic.
com-. 

Los 10 podcasts fueron presentados cada uno al inicio de un 
tema, permitiendo introducir a los estudiantes hacia un nuevo 
conocimiento durante una sesión de trabajo en el laboratorio 
de cómputo. No obstante, a pesar de que esta herramien-
ta promueve el trabajo autónomo, se dio seguimiento a esta 
estrategia a través de la retroalimentación de las actividades 
realizadas por los estudiantes y la aclaración de dudas. 

Figura 1. Competencias genéricas y disciplinares del área de Ciencias Sociales consideradas para la investigación.



Es importante señalar que el diseño del podcast se hizo sobre 
la base del Marco Común Curricular (MCC) estipulado por la 
RIEMS, por lo que se seleccionaron diversas competencias 
para coadyuvar al desarrollo del perfil de egreso. La Figura 1 
está basada en el Acuerdo 444 de la RIEMS (Diario Oficial, 
2008). Se muestra las competencias que se incluyeron -tanto 
genéricas como disciplinares del área de Ciencias Sociales- 
con la implementación del podcast. 

Objetivos de la Experiencia Educativa
1. Diagnosticar el nivel de desarrollo de las competencias ge-
néricas del perfil de egreso que señala el MCC de la RIEMS 
a partir del uso del podcast. 

2. Determinar el nivel de desarrollo de las competencias dis-
ciplinares en Ciencias Sociales que establece el MCC de la 
RIEMS dado el uso del podcast. 
3. Medir el impacto de la herramienta podcast en el PdE.

Escenario
La BUAP ha ofertado el PdE en el BI5M; lo anterior, no sólo 
bajo la acreditación de la Organización del Bachillerato Inter-
nacional (OBI), sino también atendiendo al MCC estipulado 
en la RIEMS (Diario Oficial, 2008). 

Este programa tiene una duración aproximada de 2 años en 
los que los alumnos abordan cinco unidades: Introducción a 
la Economía, Microeconomía, Macroeconomía, Economía In-
ternacional y Desarrollo Económico. 
 
Los alumnos que cursan este bachillerato, deben ser evalua-
dos por dos instancias: 
a) La BUAP otorga una calificación a partir de una evaluación 
bimestral basada en competencias.
b) La OBI otorga una calificación después de que el alumno 
realice tres pruebas sobre el contenido del PdE. Estas eva-

luaciones se llevan a cabo al final del segundo año del pro-
grama, y son calificadas por la OBI. 

Participantes
La población participante está integrada por 26 alumnos re-
gulares -10 mujeres y 16 hombres- que cursan el PdE en el 
BI5M; con edades que oscilan entre los 16 y 17 años. Se 
sabe que todos cuentan con al menos un dispositivo electró-
nico con acceso a Internet, de manera que pueden descargar 
y consultar podcast relacionados con la asignatura.

Metodología
Esta investigación es de tipo cuantitativa, no experimental, 
diagnóstica y de cohorte transversal. Dado que es una temá-
tica poco abordada fue analizada mediante la compilación de 
datos a parir de la estadística descriptiva durante un momen-
to determinado (Hernández, Fernández y Baptista, 2014).  
Asimismo, se realizó un censo; tomándose el total de los es-
tudiantes que cursan el PdE del BI durante el ciclo escolar 
2014 – 2015. 

Se diseñó un cuestionario con preguntas cerradas –de opción 
múltiple, dicotómicas y varias opciones de respuesta-. Igual-
mente, se agregaron algunas preguntas con escala de Likert. 
Dicho instrumento se aplicó en formato electrónico, a través 
de la herramienta de formularios de Google Drive durante el 
mes de Junio de 2015. 

Presentación de Resultados.

La Figura 2 permite ver en qué espacio los estudiantes con-
sultan el podcast. Los espacios más recurridos fueron en su 
propia casa y dentro del salón de clases. No se reportaron 
otros espacios –además del medio de transporte- donde se 
consulten las grabaciones. 

Figura 2. Espacio donde la población escucha podcast.



También fue de interés para la investigación identificar como 
la población precibe al podcast en el contexto del aprendiza-
je. En la Figura 3  resalta que el podcast es concebido como 
un medio de repaso primordialmente. Aunque también puede 

apoyar a los estudiantes como una estrategia de aprendizaje 
autónomo y una herramienta para estudiar de forma más or-
denada.

Figura 3. Aplicación del podcast en el programa del BI. 

Como parte de la investigación, la población expresó la eva-
luación del podcast como una herramienta para el aprendiza-
je. En la Tabla 1 se vislumbra que la introducción del tema, el 
plantemiento de dudas y la posibilidad de establecer vínculos 
de los contenidos con aspectos de la vida cotidiana de los 

alumnos, fueron indicadores que se colocan en la categoría 
más alta –Totalmente de acuerdo-. De manera global, la me-
diación del conocimiento a traves del podcast tiene un buen 
nivel de aceptación. 



Los participantes del estudio realizaron una valoración sobre 
la estructura general de los podcasts escuchados. Como se 
aprecia en la Tabla 2 la población asignó como “Casi siempre” 

en cuanto al cumplimiento de la estructura de las grabacio-
nes. Únicamente destaca que el fondeo puede no ser del total 
agrado de los alumnos.

En cuanto a las competencias genéricas se refiere, se consi-
deraron de la 4 a la 7 en esta investigación. La Tabla 3 mues-
tra a dichas competencias y los indicadores basados en sus 
atributos. Se distingue que la competencia 4 es la que, a crite-
rio de los alumnos, fue desarrollada en mayor medida, siendo 
calificada como de “Alto desarrollo”. El resto de las competen-
cias presentaron un nivel de desarrollo “Medio”; por lo que a 
nivel general este es el desarrollo alcanzado por la población.



En contraste, la Competencias Disciplinares mostraron un ni-
vel de desarrollo “Alto” de manera general. La Tabla 4 mues-
tra cómo tres de las seis competencias seleccionadas fueron 

desarrolladas –a juicio de los participantes- como de “Alto” 
nivel de desarrollo. El resto fueron valoradas como de nivel 
“Medio”.

Conclusiones
La permanente evolución de la tecnología permite el contar 
día a día con herramientas cada vez más avanzadas, cuya 
aplicación en todos los ámbitos del quehacer humano es 
prácticamente ilimitada.

	 La educación formal encuentra en tales herramientas 
un apoyo sustantivo, que ha de ser potenciado e incremen-
tado para no perder oportunidad de llenar vacíos, proponer 
metodologías, así como diversificar opciones y permitir acce-
sibilidad a la adquisición de conocimiento de la manera más 
eficiente, estimulante y participativa.

A través del presente ejercicio, se ha podido constatar que 
el uso del podcast en el aula, coadyuva a alcanzar el perfil 
de egreso del MCC, y apoya en gran medida al desarrollo 
de competencias disciplinares en Ciencias Sociales. Sin em-
bargo, se requiere de otro tipo de estrategias de enseñanza, 
alternas al uso de las nuevas  tecnologías.

En este caso, la inserción del podcast tuvo como primer efec-
to que el grueso del grupo realizara comentarios a partir de 
la grabación escuchada. No solamente durante las sesiones 
presenciales, sino también durante las asesorías de la ma-
teria. Asimismo, el audio se colocó como un recurso para el 
repaso de conocimientos adquiridos en el PdE.

Cabe señalar que, si bien es relativamente sencillo por parte 
del profesor generar un podcast, es necesario llevar a cabo 
algún tipo de capacitación básica orientada a la producción 
de archivos de audio, sin dejar de lado las competencias y 
objetivos de aprendizaje que se proponen en cada asigna-
tura. También es muy importante el proceso de feedback 
-retroalimentación- entre colegas y los usuarios finales: los 
estudiantes.
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Resumen:

Se realizó la edición de la página web sobre “sustancia química” con el software de Wikipedia® por profesores expertos en el 
área de la educación química. El tema se seleccionó por ser central en la química escolar y por ser de difícil comprensión para 
los estudiantes del nivel medio superior y universitarios en su primer año. 

Para su edición, se utilizó lenguaje TeX, código HTML y código de colores en hexadecimal. También se consideraron macros 
de seguridad adecuados para el uso de este recurso y así, evitar el spam o elementos intrusos.

Se agregaron diferentes motivos para identificar la página como propia de la web de Química de la Universidad Nacional Au-
tónoma de México, pues este centro educativo proveyó la plataforma web.

Para seleccionar y secuenciar el contenido se analizaron: i) las páginas correspondientes en las versiones inglesa, francesa, 
portugesa, italiana y alemana de la entrada, ii) resultados de investigaciones educativas sobre las principales dificultades de 
su aprendizaje, y iii) diversas propuestas de abordar este tópico, con el objetivo de identificar los conocimientos previos que 
se requieren para su estudio, las ideas que se deben incluir para su comprensión y el tipo de recursos visuales que se podrían 
utilizar.

Palabras clave: Sustancia Química, Enseñanza de la Química, Recursos Informáticos, Wiki,  Educación Media Superior, En-
señanza Universitaria.

Introducción
Desde su nacimiento, la red informática mundial o web (del 
inglés World Wide Web o WWW) ha modificado de manera 
significativa nuestras formas de obtener y publicar informa-
ción. Aunque es muy fácil acceder a información en la web, 
su confiabilidad debe ser constantemente cuestionada y veri-
ficada (Martineau & Boisvert, 2012).

En marzo de 2001, se creo en inglés un proyecto de enciclo-
pedia de contenido y acceso libre no comercial basado en 
la web llamado Wikipedia que transmite informacion tanto al 
publico general como al especializado. A diferencia de las en-
ciclopedias impresas tradicionales, Wikipedia posee textos 
creados por voluntarios en todo el mundo que escriben artícu-
los y/o los actualizan para este proyecto colectivo (Martineau 
& Boisvert, 2012).

En mayo de 2001 se crearon versiones de Wikipedia en otros 
nueve idiomas, entre ellos el español. Actualmente Wikipedia 
está entre los diez sitios más visitados en el mundo en Inter-
net,  además es muy utilizada por la mayoría de estudiantes y 
docentes por su fácil acceso (casi en 300 idiomas), así como 
por su gran variedad de artículos (casi 4 millones en inglés) y 
su versión española es la segunda Wikipedia en número de 
usuarios, conteniendo más de un millón de artículos en espa-
ñol (Mareca & Bosch, 2011; Knight & Pryke, 2012), incluso su 
uso ha sido tan importante, que este año ganó el premio Prin-
cesa de Asturias de Cooperación Internacional (FPA, 2015).

De acuerdo a Leuf & Cunningham (2001), una wiki es ‘‘una 
colección de páginas web interunidas que se amplía libre-
mente, un sistema de hipertexto para almacenar y modificar 
información, un banco de datos, donde cada página se edita 
fácilmente por cualquier usuario mediante cualquier explora-
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dor de la web” (p. 14). Y aunque las wikis existen desde al-
rededor de 1995 cuando Cunningham desarrolló la primera, 
se hicieron muy populares dos años después de crearse la 
Wikipedia.

Las wikis cumplen adecuadamente los objetivos educativos 
de las TIC tanto para estudiantes como para docentes. Al 
momento de buscar la información y elegir cuál se colocará 
en la Wiki, se está llevando a cabo una exploración, por otro 
lado, propicia el desarrollo de habilidades para el uso de un 
Wiki, así como descartar información. Y en cuanto al uso do-
cente de las wikis, contribuye a la construcción reflexiva de 
conocimientos, permitiéndole al profesor analizar, supervisar 
y modificar su práctica en la acción para lograr diferentes pro-
puestas en función de los intereses, motivaciones e inquietu-
des de los estudiantes. A su vez, auxilia a que el maestro sea 
autónomo, pero siempre considerando el trabajo colegiado 
con sus compañeros.

Por todas sus ventajas y características, se decidió contri-
buir en la edición de un artículo en la Wikipedia® en español 
mediante un proyecto colaborativo entre docentes educado-
res en química para un tema central y de difícil comprensión: 
sustancia química. Se espera actualizar y enriquecer la in-
formación presente en la versión en español al incluir, por 
ejemplo, diversos modos de representación de la realidad y 
muestras de la vida cotidiana de los estudiantes; que les ayu-
den a alcanzar una comprensión conceptual y un aprendizaje 
significativo del tema para poderse explicar y predecir la com-
posición y la conducta de los objetos y productos comerciales 
de su entorno.

Si logramos diseñar un artículo de referencia didáctico, sim-
ple, claro y concreto con suficientes y variadas citas biblio-
gráficas, éste podra ser utilizado en otras actividades escola-
res basados en el uso de dispositivos y medios electrónicos 
como internet, ya que son muy necesarias en nuestros tiem-
pos, como la lectura y comprensión crítica de información en 
la web, la búsqueda de fuentes de información confiable y 
verificable en la web, la redacción rigurosa y sistemática so-
bre un tópico para comunicar ideas en la web (Martineau & 
Boisvert, 2012). 

Una wiki por su diseño es un entorno flexible de aprendizaje, 
que puede contener gran cantidad de formatos distintos: au-
dio, video, texto o imágenes, e incluso enlazar a otros sitios 
como bases de datos. Las wikis son un entorno importante 
de aprendizaje, pues sus imágenes y videos frecuentemente 
pueden ilustrar un tema mejor que un texto, además diferen-
cia el contenido para adaptarse a diferentes estilos de apren-
dizaje; es posible que esta divergencia influya en el éxito del 
aprendizaje asociado en el uso de las wikis (Pusey, et al., 
2009).

Sustento teórico
La química tiene como base una idea fundamental: la sustan-
cia como concepto teórico, ideal y submicroscópico (Sevian, 
et al., 2015). Este concepto no es trivial, pues incluye una 
descripción fenomenológica de acuerdo a las interacciones 
con sí misma o con otras sustancias y una construcción histó-
rica que ha tenido diversas concepciones.

En la enseñanza de la química, se distinguen tecnologías que 
pueden propiciar el proceso de aprendizaje, pero para ello 
deben cumplir los siguientes puntos, a través de la creación 
de espacios virtuales (Pintó, 2011):

-	 Favorecer el debate.
-	 Permitir la presentación oral, escrita o visual de los 
resultados.
-	 Propiciar la realización de síntesis.

Sin lugar a dudas, una wiki cumple estos tres puntos, favore-
ce el debate si se realiza la edición de manera colaborativa, 
los resultados se presentan tanto de manera escrita como 
visual y al escoger la información que será colocada, es ne-
cesario realizar síntesis.

Metodología
Para la realización de este trabajo, se optó por el modelo me-
todológico propuesto por Thomas (2011) que se puede obser-
var en la figura 1.

Como objetivo inicial de la investigación, se propuso diseñar 
por medio de una wiki, una herramienta útil para la enseñan-
za del concepto de sustancia química a estudiantes de edu-
cación media superior, así como alumnos del primer año de 
educación superior.
Después de desarrollar el marco conceptual, se plantearon 
las siguientes preguntas de investigación:

Figura 1: Modelo metodológico propuesto por Thomas (2011)



- ¿El diseño de una Wiki propiciará la enseñanza y aprendiza-
je del concepto de sustancia química?

- ¿Cómo determinar que la utilización de una Wiki, será una 
herramienta adecuada para la enseñanza del concepto de 
sustancia química?  

Para resolver estas preguntas de investigación, se llevaron a 
cabo diversas actividades:

1) Elección del Logo de la web.

En la figura 2, aparecen diversos logos que se propusieron 
para identificar a la página web de Química, al final se eligió 
el dibujo marcado con el número 7 de la secuencia de imá-
genes.

Figura 2: Diseño y elección del logo que identificaría a la Wiki

2) Verificación de seguridad para evitar spam e intrusiones.
A través de la implementación de macros, un software total-
mente operativo y el registro para poder editar con permiso 
de un administrador.

3) Establecer una guía que auxilie a la edición.
En la página se instauró un manual explicando cómo reali-
zar tablas, elegir colores en hexadecimal, manejo de código 
HTML, subir archivos y uso de lenguaje TeX. Si se pincha en 
“editar” se puede acceder directamente al formato y lenguaje 
indicados.

4) Elección de temas relacionados con el concepto de sus-
tancia química.
Para ello, se utilizó lo que estaba previamente reportado en 
la literatura y se pidió la ayuda de profesores con posgrado 
en docencia de la química, para acomodar los temas, agregar 
los que creyeran necesarios o incluso eliminar aquellos que 
podrían dificultar el aprendizaje del concepto.

5) Edición de la Wiki.
Utilizando la selección de temas, se agregó a la Wiki la infor-
mación considerada pertinente para la enseñanza y aprendi-
zaje del tema de sustancia química. De igual manera se con-
sideró el diseño en cuanto a cantidad de imágenes, tamaño, 
alineación con el texto, pertinencia del lugar y uso de colores.

6) Utilización de la Wiki por profesores de química para ense-
ñar el concepto de sustancia.
Por último, se invitó a los docentes a utilizar la página para 
impartir el tema y posteriormente mejorarla con los comenta-
rios que surgieran durante el desarrollo de este tópico.

Resultados
En la selección de temas sobre qué es importante saber para 
la enseñanza del concepto de estequiometría se obtuvieron 
las siguientes categorías:

- Conocimientos previos: materia, material, propiedades físi-
cas y químicas, cambios físicos y químicos.
- Temas relacionados con el concepto: nomenclatura, redes 
cristalinas, enlace químico, cantidad de sustancia (mol).

- Ideas importantes a considerar: 
o Las sustancias tienen aspecto homogéneo y composición 
definida.
o Una sustancia y una mezcla se comportan de forma dife-
rente.
o Sólo hay dos tipos de sustancias: elementales y compues-
tas.
o Todas las sustancias están formadas por partículas: áto-
mos, moléculas e iones.
o No todas las propiedades generales caracterizan a una 
sustancia (color, olor, sabor), para ello se requieren sus pro-
piedades específicas (punto de fusión, punto de ebullición, 
densidad).
o Las sustancias tienen su propia fórmula química, las mez-
clas no.
o Hay diferentes niveles de representación de una sustancia: 
macroscópico, submicroscópico y simbólico.

- Información que se puede agregar a la wiki:
o El concepto de sustancia y sus relaciones en ciencia, tecno-
logía, sociedad y ambiente.
o Ejemplos de la misma sustancia en los tres niveles de re-
presentación distintos (macro, submicro y simbólico).
o Vídeos, imágenes o animaciones de experimentos dónde 
se muestre el comportamiento de diferentes sustancias.
o Datos curiosos de las sustancias, por ejemplo, tiempo de 
vida media y cuántas hay en el mundo.
o	 Un glosario que identifique las diferencias entre com-
binar, mezclar y reaccionar.



-	 Formas para abordar el tema:
o	 De lo simbólico a lo macroscópico.
o	 De lo macroscópico a lo simbólico.
o	 Desarrollo histórico.

En la figura 3 se puede observar una impresión de pantalla de 
la Wiki en dónde se trata el tema de sustancia, como resulta-
do de la metodología descrita con anterioridad.

¬Figura 3: Así se ve una sección de la Wiki sobre el concepto de sustancia.

Debido a que se finalizó la edición de la Wiki antes de entrar 
al ciclo escolar, ésta aún no ha sido utilizada por los docentes 
para impartir el tema de sustancia química. Esto se realizará 
en el siguiente ciclo escolar.

Conclusiones
Si bien, aún no se ha podido probar el artículo de “sustancia 
química” para observar su uso en el aula, es el resultado del 
trabajo colegiado de profesores con conocimientos de didác-
tica de la química y suponemos que será de utilidad para es-
tudiantes y docentes del nivel Medio Superior.

Por otro lado, aportar información en el contenido de la Wiki-
pedia® en español, basándose en las dificultades de apren-
dizaje forma parte del esfuerzo conjunto tanto de docentes 
como de esta enciclopedia de contenido abierto para benefi-
ciar a la comunidad el acceso libre a la información, el cuál es 
uno de los objetivos de la Wikipedia® (Wikipedia, 2014).
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Resumen
Ante los retos y demandas que la sociedad de la información impone a la educación, destaca la literacidad digital. En ese con-
texto, se busca incluir esta propuesta de WebQuest (WQ) para la construcción de relatos digitales personales (RDP) abogando 
a sus potencialidades para fomentar aprendizajes constructivos y significativos, fortaleciendo habilidades de pensamiento de 
alto nivel que abonan a la competencia mediática. Se analizan diferentes WQ vinculadas a los RDP encontrando áreas de 
mejora y perfectibilidad a tomar en cuenta en esta propuesta. Se concreta un diseño tecnopedagógico alojado en un sitio web, 
en la cual se condensan tres tareas que retoman aspectos teórico-conceptuales, procedimentales y actitudinales. Se concluye 
con la agenda pendiente para la propuesta destacando su valor y potencial heurístico en contextos hispanoparlantes.

Palabras clave: webquest, relatos digitales personales, narrativas pedagógicas, procesos identitarios, literacidad digital.

Introducción
La sociedad de la información exige resignificar y reinterpre-
tar las prácticas escolares, al respecto, Coll (2005) sostiene 
que el concepto de literacidad ha entrado a un proceso de 
transformación ya que antes estaba identificado en la cultura 
letrada y hoy se extiende, amplía y profundiza. En otras pa-
labras, en cuanto al uso de las tecnologías digitales en edu-
cación, los usuarios deben construir y apropiarse de nuevas 
destrezas que les permitan un uso ético, seguro y epistémico 
de las mismas.

En ese contexto, en el actual discurso político, curricular e 
investigativo en educación, la tendencia está inclinada hacia 
la educación basada en competencias, dentro de las cuales, 
se señala la competencia digital o mediática, entendida como 
la capacidad del internauta (docente o discente) para iden-
tificar, seleccionar, coordinar y movilizar, interrelacionada y 
articuladamente, un conjunto de saberes (conocimientos, ha-
bilidades, disposiciones y estrategias) diversos y pertinentes, 
en el marco de una situación (de enseñanza-aprendizaje) en 
torno al empleo de las TIC para resolver situaciones especí-
ficas de manera efectiva y eficaz. Y cabe enfatizar que dicha 
competencia no se restringe al escenario escolar, sino que se 
vislumbra a lo largo y ancho de la vida, en una diversidad de 
ambientes donde se desenvuelve el aprendiz.

Sin embargo, diversos autores (Monereo, 2004; Cassany & 
Ayala, 2008), han hecho eco de algunas prácticas erróneas y 
riesgos que enfrentan de los usuarios de la red. Al parecer, si 
no la mayoría por lo menos un número significativo de usua-
rios mantienen una interacción ingenua con las TIC, teniendo 
poca o nula conciencia de las necesidades de información 
real, sin respeto a la propiedad intelectual, incurriendo en 
prácticas que ponen en riesgo su identidad y seguridad en la 
red, y todo lo anterior evidencia un uso coloquial, espontáneo 
e intuitivo de las tecnologías digitales y las redes sociales.  
Diversos autores encuentran que sobre todo en el caso de 
los estudiantes, tienden a sesgar y relativizar la información 
a la que acceden, atribuyen un valor de verdad o autoridad 
idéntico a toda fuente consultada, suelen “naufragar” en inter-
net o “infoxicarse”, y no están al tanto de la caducidad de la 
información. Es decir, no logran la literacidad crítica deseable 
(Cassany, 2011) y por otro lado, la institución escolar no ha 
logrado plantear ambientes de aprendizaje para un uso estra-
tégico, seguro, crítico o ético de las TIC que fomente pensa-
miento complejo y ciudanía digital.

En resumen, la preocupación de connotados autores en el 
campo del diseño instruccional estriba en la elaboración de 
teorías del diseño educativo orientadas hacia la promoción de 
actividades cognitivas e interactivas más potentes, así como 
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a la reorganización y extensión de los aprendizajes, en un 
sentido de construcción activa del conocimiento, tanto en el 
plano intra como en el intermental. Así, uno de los principales 
retos de la instrucción apoyada con TIC es ofrecer nuevas 
representaciones y perspectivas de distintos fenómenos, de 
interés tanto científico como cotidiano, que de otra manera 
no sería posible desarrollar y así contribuir a transformar 
tanto nuestra comprensión y prácticas como la cultura del 
aprendizaje misma.  Y en la lógica de la nueva ecología del 
aprendizaje que plantea Coll (2013, p. 35), la redefinición del 
para qué de la educación escolar tendrá que tomar en cuenta 
“la existencia de contextos ajenos a la escuela que ofrecen 
oportunidades, recursos y herramientas para aprender y que 
tienen una influencia creciente sobre los procesos de forma-
ción y desarrollo de las personas”.  Desde los aportes de este 
trabajo, la construcción de la identidad y la reflexión sobre la 
misma forman parte de los procesos de formación y desarro-
llo que deben recibir prioridad en la educación.

En el contexto específico que nos ocupa (Licenciatura en Psi-
cología de una Universidad pública), se ha encontrado (Mo-
reno, 2009) que las prácticas más comunes son aquellas en 
las que las TIC son empleadas como auténticas herramien-
tas físicas prescindiendo de sus cualidades como herramien-
tas mentales (Monereo, 2004). Asimismo, el autor argumenta 
que su implementación en las aulas, de presentarse, se abo-
ca al uso de presentaciones digitalizadas o repositorios de 
información.

Por lo anterior, resulta innegable la necesidad de diseñar ex-
periencias clave de enseñanza-aprendizaje que desarrollen 
la competencia mediática y redunden en la alfabetización di-
gital de los diferentes agentes educativos. Así, el propósito 
de la presente es dar cuenta del diseño tecnopedagógico de 
una WebQuest para la construcción de relatos digitales per-
sonales con fines educativos.

Contenido
Decidimos conjugar dos metodologías: el relato digital per-
sonal (RDP) y la WebQuest (WQ). En el primer caso, con la 
intención de promover el pensamiento narrativo, y en el se-
gundo, una jornada de reflexión y creación original apoyada 
con recursos de internet.

De acuerdo con Bruner (2004), el pensamiento narrativo es 
el tipo de procesamiento cognitivo que permite dar cuenta 
de las incidencias que caracterizan el actuar e intenciona-
lidad humana, su argumento radica en que construimos la 
identidad y el conocimiento a través de la narración de histo-
rias sobre los otros y nosotros, es decir, existe un proceso de 
construcción individual y conjunta de sentidos y significados 
que surgen en y de la narración así como de su actualización 
continua y permanente.

El pensamiento narrativo puede concretarse en distintos pro-
yectos educativos tal como las narrativas o relatos digitales, 
entendidas como: historias personales cortas, que incluyen 
elementos textuales, visuales y sonoros elaborados a través 
de programas, medios y recursos digitales (Londoño-Mon-
roy, 2012). Abogamos por esta estrategia porque de acuerdo 
con Ohler (2013), fomenta la literacidad en un sentido amplio 
por las siguientes razones: promueve que los estudiantes 
adquieran información nueva; enriquece las estrategias de 
comprensión, interpretación y evaluación; fomenta una pers-
pectiva activa y crítica ante los medios de comunicación; tras-
ciende el proceso de consumo para arribar a la producción de 
recursos digitales; exige el vínculo entre la literacidad letrada 
y el lenguaje de las artes y la tecnología. En el desarrollo de 
narrativas, sobre todo aquellas sobre sí mismo, el estudiante 
debe emplear diversos estilos comunicativos para dirigirse a 
diferentes audiencias; permite la aplicación del conocimiento 
(meta)lingüístico (estructura, convencionalidades, géneros y 
tipos de lenguaje); conduce al estudiante en el proceso de 
búsqueda, análisis y síntesis de la información para su pos-
terior comunicación y difusión; fomenta procesos iterativos 
de creatividad, reflexión y (re)ajuste, Cuando la narrativa se 
traslada a un formato digital, ello exige trasladar lo escrito a lo 
multimedia; asimismo, permite que el estudiante participe en 
diferentes comunidades de alfabetización. Finalmente, a tra-
vés de la narrativa sobre sí mismo, el estudiante usa la voz, 
la escritura y el lenguaje visual para lograr diversos objetivos.

En suma, Díaz Barriga, López, Heredia y Pérez (2014) sos-
tienen que los RDP pueden actuar como dispositivos peda-
gógicos cuya función estriba en promover procesos de toma 
de conciencia, análisis de la propia identidad, aprendizaje de 
conceptos educativos y análisis de situaciones-problema a 
través de la construcción y/o revisión de casos concretos que 
no se restringen a la anécdota ni a las vivencias, permitiendo 
ampliar la reflexión y comprensión desde marcos de referen-
cia teórico-conceptuales, disciplinares, políticos y éticos.

Por otro lado, Barrett (2005) sostiene que un RDP fomenta 
el aprendizaje reflexivo gracias a la convergencia de cuatro 
características de aprendizaje centradas en el estudiante: la 
reflexión crítica que conduce al aprendizaje significativo; el 
compromiso y alta motivación del estudiante con la actividad; 
el aprendizaje basado en proyectos; y la integración efecti-
va de las TIC al proceso instruccional. Además, Soto (2014) 
argumenta que la experiencia con RDP fomenta diversos 
procesos cognitivos: percibir y organizar estímulos acordes 
a nuestros sistemas de significados, la mediación del signifi-
cado en función de la propia vida y contexto, pensar sobre lo 
que posiblemente se haría ante determinada situación. Ade-
más, se despliegan procesos emocionales como proyección 
e identificación, en mucha medida empatía y comprensión.



Para los fines de este proyecto, se tomó como base la meto-
dología propuesta por Lambert (2010) que a su vez fue adap-
tada por Díaz Barriga, López, Heredia y Pérez (2014), que se 
encuentra sintetizada en la Tabla 1.

En otro orden de ideas y como complemento a lo hasta aquí 
expuesto, consideramos que existen diversos diseños y es-
trategias instruccionales que han evidenciado su potencial 
para promover procesos de pensamiento de alto nivel, apren-
dizajes constructivos y significativos primando la construcción 
individual y conjunta del conocimiento y la información, se 
destaca el uso de la WebQuest. Su creador, Dodge (2007), 
las define como una estrategia de enseñanza-aprendizaje en-
focada a la investigación guiada, mediante recursos en la red. 
Esta, supone habilidades que trasciendan la transmisión de la 
información para fomentar su transformación al crear produc-
tos nuevos, evaluarlos y compartirlos en la web.

Cualquier WQ obedece una estructura cuyos componentes 
se reflejan en la figura 1, donde se describe qué identifica y 
considera cada uno de ellos.

Para el desarrollo de nuestra propuesta, se investigó la li-
teratura y experiencias reportadas que vincularan dicha es-
trategia con la construcción de RDP, encontrando seis, por 
cuestiones de espacio comentaremos de forma general el 
análisis de las incidencias y coincidencias encontradas. En 
su totalidad, están elaboradas en inglés. Dos de ellas están 
dirigidas a profesores de educación básica (elementary and 
high school) (Fjorden, 2010; Malone, Brannock & Bing, s/f). 
Cuatro están pensadas para estudiantes: de primaria (ele-
mentary school) (Roy, s/f), secundaria (high school) (Gingery, 
2011; Asthon, s/f) y universidad (Gimeno & Sevilla, 2013). Por 
otro lado, las que están destinadas a secundaria parecen no 
respetar la estructura (Figura 1) de una WQ. En lo referido al 
diseño, la mayoría se caracterizan por mostrar una interfaz 
poco amigable con el usuario en el sentido de las caracterís-
ticas y distribución del texto, a excepción de la expuesta por 
Fjorden (2010) en la que la interfaz es amigable y permite una 
navegación intuitiva. En lo referente a las tareas, procesos y 
recursos, en la mayoría priman procesos meramente técnicos 
de cómo y con qué hacer un RDP sin promover procesos de 
reflexión sobre lo que se hace y cómo se ha hecho. 

Contrariamente, las propuestas por Gimeno y Sevilla (2013) y 
Malone, Brannock y Bing (s/f) en las que se fomentan proce-
sos de aprendizaje constructivo, crítico y reflexivo, evidencia-
do también en proyectos mejor pautados y orientados. Estas 
últimas, se caracterizan por introducir gradualmente a la te-
mática, es decir, primero se estudia qué es, cómo se caracte-
riza y hace un RDP, se ejemplifican, se solicitan nuevos ejem-
plos y una opinión de los mismos, finalizando con el diseño de 
uno en forma personal o colectiva. Finalmente, vale precisar 
aspectos referidos a la evaluación; se identificó que la mayo-
ría evalúa las fases por las que se llevó a cabo el proyecto 
escolar sin considerar cada uno de los procesos y productos. 
Asimismo, existe la tendencia a explicitar los criterios a eva-
luar y se promueve auto, co y heteroevaluación, hibridando 
una retroalimentación cualitativa y cuantitativa. 

Hemos de enfatizar que nuestra propuesta está elaborada 
en castellano. Es importante precisarlo porque la mayoría de 
sitios, recursos, tutoriales y presentaciones acerca del tema 
están en inglés y, al menos en nuestro contexto, no todos los 
estudiantes tienen dominio del mismo. Ello evidencia lo que 
otros autores (Rodríguez & Londoño-Monroy, 2009; Londo-
ño-Monroy, 2012) han reportado: situaciones que responden 
a necesidades tecnoeducativas lejanas, anglosajonas espe-
cíficamente, cuyas características distan de la realidad que 
tenemos en nuestros contextos más inmediatos; una mayor 
cultura digital, instalaciones y equipamiento necesarios, y pro-
fesores que cuentan con competencias tecnopedagógicas. 
Caso contrario, al menos en la mayoría, a contextos como el 
español y mexicano.

	 Figura 1. Elementos de una WebQuest



Así, podemos decir que, aunque en diversos contextos an-
glosajones e hispanohablantes se localizan diversas expe-
riencias, recursos y materiales, parece un tema emergente y 
aún más perfectible, el vínculo entre el uso de las WQ como 
recurso instruccional para introducir al tema y construcción 
de RDP.

Se denomina diseño tecnopedagógico (Soto, 2014) a la unión 
indisociable de la selección y uso de herramientas tecnológi-
cas, aunadas a las consideraciones, contenidos, competen-
cias u objetivos psicopedagógicos a desarrollar en la confor-
mación de un recurso digital, en nuestro caso una WQ. Se 
usó WIX, editor web gratuito, elegido por su accesibilidad, 
impacto visual, facilidad de uso, portabilidad, posibilidad de 
inserción multimedia, vínculo a redes sociales y la posibilidad 
de obtener feedback con la población meta, para concretar 
la WQ en formato de sitio web denominada “Una propuesta 
indecente: ¡cuéntame algún incidente!”, ver figura 2, es de 
acceso libre y abierto en el link: http://goo.gl/KL8Xor.

A continuación, se describen los componentes del sitio:
•Introducción: Refiere la bienvenida, busca familiarizar al es-
tudiante para atrapar su atención y fomentar motivación hacia 
las futuras tareas exhortando a adentrarse e implicarse. Ade-
más, da cuenta del objetivo, metas y productos perseguidos.

•Tareas: Se mencionan las tres tareas consideradas. Vale 
precisar que contemplan un proceso individual e interrela-
cionado, es decir: en la Tarea 1 se introduce al tema de los 
RDP, sus fundamentos, características, tipificación, proceso 
de creación y usos. En la Tarea 2, se ofrecen pautas para 
realizar el relato en primera persona. Finalmente, la Tarea 3, 
ofrece directrices de análisis de algunos RDP y el ensamble 
del propio.

•Proceso: Presenta, por un lado, la descripción pormenori-
zada de los pasos a seguir para complementar, de la mejor 
forma, cada tarea enfatizando los puntos clave que las rigen. 
Por otro lado, presenta los “Recursos” destinados para reali-
zar las tareas.

•Evaluación: Dicha sección está dirigida a cualificar los pro-
cesos y productos de los estudiantes, así como validar (por 
usuarios) dicha WQ. Para ello, se contemplan y describen 
tres rúbricas que, en lo general permiten evaluar procesos 
cognitivos de orden superior y la comprensión del tema. En 
lo particular, evidencian cuestiones técnicas y psicopedagógi-
cas de cada producto.

•Conclusión: Presenta algunas reflexiones en torno a las po-
tencialidades de los RDP en los ámbitos educativo y social 
incitando provocadora y persuasivamente a la reflexión de di-
cha tendencia. Finalmente, invita a adentrarse y profundizar 
en la temática.

•Extras: En consonancia con el punto anterior se sumó a la 
WQ una sección en la que se comparten algunos sitios web 
especializados en RDP.

•Contacto: Contempla un apartado para el intercambio bidi-
reccional entre su autor y la audiencia.

Es menester mencionar que la WQ fue validada por una ex-
perta en tecnologías digitales en educación y estudiantes de 
licenciatura, y de posgrado con experiencia en la construc-
ción de RDP.

Conclusiones
El diseño de esta propuesta ha permitido teorizar y gene-
rar una WQ válida y pertinente para el contexto mexicano, 
evidenciando la necesidad de ahondar en el uso de la WQ 
vinculada con los RDP, consideramos que es una brecha 
emergente con amplio campo de investigación e intervención 
educativa (Soto, 2014).

Defendemos la idea de que esta WQ permitirá el trabajo por 
proyectos, la colaboración entre pares, así como el fortale-
cimiento de diversas habilidades como: pensamiento crítico 
y creativo, toma de decisiones, trabajo autónomo y autorre-
gulado, habilidades de investigación y manejo de la informa-
ción (Bernabé & Adell, 2006). Además, permitirá trascender la 
mera búsqueda y exploración de fuentes de información, ya 
que la validación por expertos denota una adecuada prese-
lección, organización y presentación de los diferentes recur-
sos y procesos en los que se enfatiza el uso adecuado de la 
información.

Creemos que la WQ propuesta es perfectible, ya que su apli-
cación puede limitarse a lo local, es decir, a los psicólogos. 
Sin embargo, a partir de ella se puede generar una nueva 
propuesta que sea pertinente para diversas poblaciones 
meta. En esa dirección, podrían incluirse diversas activida-
des tales como: uso de organizadores gráficos para planear 
la escritura y técnicas para una mejor redacción. En suma, 

	 Figura 2. Página de entrada de la WebQuest



encontramos que una limitante es el formato flash del editor 
web ya que este no permite visualizar la WQ en dispositivos 
móviles (tabletas electrónicas y smartphones), por tanto, po-
dría generarse una versión espejo en formato HTML5.

Finalmente, la agenda pendiente es validar la WQ con usua-
rios aplicándola con diversas poblaciones tanto de estudian-
tes como de profesores para enriquecer el diseño y en una 
versión ulterior, considerar ambas versiones: una dirigida a 
discentes y otra a docentes.
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Resumen
La presente da cuenta del diseño tecnopedagógico de un relato digital en formato de caso de enseñanza como herramienta 
para fomentar procesos de pensamiento crítico y complejo en agentes educativos en formación o ejercicio en el ámbito de 
la inclusión educativa. Se destaca la importancia de la formación de estos profesionales en el discurso actual de la inclusión 
educativa y el modelo social de la discapacidad. A partir de los principios del pensamiento narrativo bruneriano concretado en 
el relato digital, se vincula el mismo con el método de casos aludiendo a su importancia y potencialidad para fomentar habi-
lidades de pensamiento de alto nivel. Se da cuenta del proceso de diseño tecnopedagógico, los componentes que permiten 
que el relato actué como dispositivo pedagógico y la agenda pendiente: validación por usuarios, aplicación y replicación. Se 
concluye enfatizando en el poder emancipatorio del relato digital en un estudiante con discapacidad.

Palabras clave: Relato digital, narrativa pedagógica, método de casos, modelos de la discapacidad, integración educativa.

1.Introducción
Históricamente, han existido colectivos en situación de vul-
nerabilidad y exclusión de las diferentes estructuras, bienes, 
servicios y sistemas. 

Uno de estos grupos, caracterizado por un camino de segre-
gación ha sido el de las personas con discapacidad (motora, 
sensorial o intelectual) quienes han transitado por las siguien-
tes etapas (Echeita, 2006): Infanticidio o internamiento (ex-
clusión total), escuelas especiales (sistema dual y paralelo), 
integración escolar (los estudiantes tienen que adaptarse a 
las escuelas). Vale precisar, que el autor alude a un proceso 
en el que el sistema educativo no contempló cambios sustan-
ciales, es decir, se abogó por un lugar físico en los espacios 
educativos sin una participación ni valoración auténtica. En 
ese contexto, surge la inclusión educativa que en su concep-
ción más amplia (Echeita, 2006), hace referencia a seis as-
pectos: derecho, lugar, educación para todos, participación, 
garantía social y valor.  Supone que el acceso, permanencia 
y egreso a y de la educación no solo debe ser una obligación 
del Estado, sino que debe ser de calidad, respetando y valo-
rando las diferencias. Asimismo, alude a estar, compartiendo 
experiencias enriquecedoras, dar testimonio de singularidad 
y recibir apoyo, estima y comprensión de quienes nos rodean. 

Dichas etapas han estado atravesadas por los diferentes mo-
delos que han explicado la discapacidad que a su vez con-
dicionaron la intervención educativa para las personas con 
discapacidad (Saad, 2011). Destacan cuatro modelos: de 
prescindencia (exclusión); médico-rehabilitatorio (educación 
especial); de integración; y social (inclusión).

La inclusión vista como proceso, evidencia la transición de 
prácticas educativas integradoras a prácticas inclusivas, des-
de un modelo curricular que enfatiza la relevancia, flexibilidad 
y diversificación en función de las necesidades individuales 
del estudiantado que a su vez forme para y durante el ciclo 
vital. Echeita y Ainscow (2011) defienden la idea de que un 
punto de partida para avanzar en dicho proceso, está en 
involucrar a todos los agentes educativos en la reflexión y 
análisis de este proceso para su posterior asimilación, toma 
de postura y acción. Además, es un proceso de formación 
en el que los profesores y agentes educativos deben adquirir 
las competencias para atender en y a la diversidad (Durán & 
Giné, 2011).

Por tanto, resulta pertinente intensificar y diversificar el traba-
jo psicoeducativo y pedagógico para la formación del profe-
sorado, quien debe resignificar sus capacidades, conocimien-
tos, habilidades y actitudes ya no desde un modelo del déficit 
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sino desde una perspectiva interactiva en la que se deben 
(re)conocer las fortalezas, capacidades e intereses del alum-
nado, conociendo y comprendiendo el currículo para poder 
hacer las adecuaciones necesarias y pertinentes.  Finalmen-
te, diversos autores (Echeita, 2006; Durán & Giné, 2011) han 
dado cuenta de las competencias que el agente educativo 
incluyente debe tener, grosso modo: conocer la complejidad 
del fenómeno educativo (fundamentos socio-políticos, psi-
copedagógicos y organizativo-didácticos); reconocer que la 
enseñanza es adaptativa; sea capaz de crear redes de co-
laboración; considere las escuelas como centros de mejora; 
contemple la diversidad como fuente de enriquecimiento y 
estímulo; identifique las barreras para el aprendizaje y par-
ticipación para eliminarlas; posea actitud reflexiva y crítica, 
así como curiosa y con iniciativa, ser estratégico, empático y 
cuente con estrategias eficaces de comunicación y escucha. 
En el caso que nos ocupa, defendemos la idea de contem-
plar conocimientos teórico-conceptuales referentes a la dis-
capacidad intelectual, los modelos que la explican, así como 
el vínculo con la respuesta educativa desde una perspectiva 
social que a su vez busca promover habilidades para la vida.
En ese contexto, el objetivo fue: llevar a cabo el diseño tec-
nopedagógico de un relato digital en formato de caso de en-
señanza para promover procesos de pensamiento crítico y 
complejo alrededor de la discapacidad intelectual y los proce-
sos de inclusión educativa en diferentes agentes educativos.

2. Contenido
2.1 Apuntes preliminares
De acuerdo con Bruner (2004), el pensamiento narrativo es 
el tipo de procesamiento cognitivo que permite dar cuenta de 
las incidencias que caracterizan el actuar e intencionalidad 
humana. Las personas construimos la identidad y el conoci-
miento a través de la narración de historias sobre nosotros 
mismos y los otros. Dicho de otro modo, existe un proceso de 
construcción individual y conjunta de sentidos y significados 
que surgen en y de la narración, así como de su actualización 
continua y permanente.

El pensamiento narrativo puede concretarse en distintos pro-
yectos educativos tal como narrativas o relatos digitales, en-
tendidas como: historias cortas, generalmente personales, 
que incluyen elementos textuales, visuales y sonoros ela-
borados a través de programas, medios y recursos digitales 
(Londoño-Monroy, 2012). En su cualidad de dispositivos pe-
dagógicos, permiten acercar a los estudiantes al análisis de 
situaciones problema a través de la revisión de un caso con-
creto sin restringir a la anécdota ni a las vivencias, ampliando 
la reflexión y comprensión desde marcos de referencia teóri-
co-conceptuales, disciplinares, políticos y éticos (Díaz Barri-
ga, Pacheco & Vázquez, 2015). 

2.2 Relato digital, proyección social y pensamiento crítico

Algunas potencialidades de los relatos digitales en la direc-
ción que propugnamos son: su carácter político-emancipador 
(Lambert, 2010; Soto, 2014), fomento de la agencia (Grego-
ri-Signes & Pennock-Speck, 2012) y estrategia de recupera-
ción de aquellas voces que de otro modo no serían escu-
chadas, especialmente las que son etiquetadas fuera de la 
“normalidad” (Londoño-Monroy, 2012). También, es una es-
trategia comprensiva, que permite redimir de forma auténtica 
las experiencias de vida caracterizadas por un camino histó-
rico de marginación (Soto & Rodríguez, 2015). En síntesis, 
estas potencialidades aluden a una participación activa en la 
sociedad a través del poder de alzar la voz y hablando por 
uno mismo, recuperando nuestro rol como agentes sociales.

En otro orden de ideas, Lambert (2010) considera que la ex-
periencia con relatos digitales permite cuestionar los hábitos 
de consumo de los medios masivos de comunicación en el 
que el uso de la imagen, sonido y video deben trascender el 
entretenimiento, para trasladarse a la recuperación de histo-
rias de vida que fomenten la memoria colectiva a través de la 
identificación del sentido profundo de la narrativa, es decir, el 
estudiante debe tomar conciencia y postura ante la situación. 
En esa dirección, consideramos que el relato digital es un 
instrumento pedagógico que permite fomentar procesos de 
pensamiento crítico y complejo. El primero, entendido como 
la habilidad de revisar o reflexionar sobre los sistemas de 
pensamiento propio y ajeno, en torno a cuestiones determi-
nadas (Paul & Elder, 2002. Citado en Díaz Barriga, Pacheco 
& Vázquez, 2015). Algunos elementos definitorios son: deli-
mitación del asunto o problema; selección de información o 
evidencia importante; detección y contrastación de puntos de 
vista que pueden entrar en conflicto; análisis de consecuen-
cias de determinadas acciones; las concepciones en juego; 
y las interpretaciones o alternativas que se derivan del análi-
sis crítico. En complementariedad, el pensamiento complejo 
(Morin, 1999, citado en Díaz Barriga, Pacheco & Vázquez, 
2015) permitiría que el estudiante cuestione y abandone mi-
radas reduccionistas y carentes de empatía que caracterizan 
algunos marcos de referencia para arribar a miradas holísti-
cas y sistémicas de la situación-problema, la cual, se reco-
noce como multifactorial sin una solución única o fácil que 
implica tomar decisiones argumentadas.

2.3 Diseño tecnopedagógico del relato digital “Casi como una 
persona normal”
De acuerdo con Wasserman (1994, citado en Díaz Barriga, 
2006), un caso de enseñanza es un instrumento educativo 
complejo que aparece en forma de narrativa, incluyendo infor-
mación, datos y material técnico siendo por naturaleza inter-
disciplinario. Los casos de enseñanza se construyen en torno 
a problemas que dan cuenta de aspectos significativos de un 
asunto. El caso debe garantizar un examen serio y a profun-
didad de la situación-problema. Generalmente, estos casos 



son estructurados partiendo de situaciones y personas de la 
vida real. Finalmente, se dice que son variados los formatos 
para presentar un caso: desde un artículo de periódico a un 
expediente previamente documentado (Díaz Barriga, 2006). 
Defendemos la idea de que el relato digital y el método de 
casos se vinculan innegablemente: parten de una historia 
personal, giran en torno a una situación-problema abierta e 
indefinida en la que existe la incertidumbre, no pueden des-
cribirse o caracterizarse completa ni unívocamente, generan 
controversia, la información presentada está sujeta a diver-
sas interpretaciones y deben abordarse a través de procesos 
de solución de problemas. En suma, Díaz Barriga, Pache-
co y Vázquez (2015) sostienen que la integración de las TIC 
ofrece la oportunidad de conformar situaciones educativas 
enriquecidas e inéditas, en la medida en que los formatos 
de representación del conocimiento (texto, audio, imagen) 
conduzcan al uso epistémico de las tecnologías digitales y 
trascender su uso técnico. Además, apuntan, que los mejores 
relatos digitales promueven ciclos iterativos de pensamiento, 
planificación y producción creativa.

Los componentes básicos de un caso de enseñanza (Díaz 

Barriga, 2006), tal como se diseñaron en esta experiencia 
son:

•Una historia clara, coherente y organizada que involucre in-
telectual y afectivamente al estudiante.
•Una introducción que enganche al estudiante.
•El cuerpo del caso que exponga el contexto en que se ubica 
el caso y permita un vínculo con los conceptos clave a ana-
lizar.
•Generación de pautas de análisis y reflexión.
•Instrumento de autoevaluación.

En el caso que nos ocupa, y siguiendo la metodología pro-
puesta por Lambert (2010) se guió y orientó, a través de la 
entrevista a profundidad, a Israel (nombre ficticio para cuidar 
la confidencialidad del participante), estudiante con discapa-
cidad integrado a sexto año de bachillerato en un programa 
de inclusión educativa, para que compartiera sus impresiones 
y opiniones en torno a su historia de vida como persona con 
discapacidad intelectual, así como sus experiencias dentro 
de un programa de inclusión educativa. Dicha entrevista giró 
alrededor de las categorías sintetizadas en la tabla 1.

Después se procedió a reconstruir su experiencia al formato 
de relato en primera persona. Dicha narrativa se validó por 
una experta en inclusión educativa y discapacidad así como 
por una experta en TIC y educación. Finalmente, se procedió 
a su digitalización. A continuación, se describe su estructura 
y contenido:

•Sinopsis: “Casi como una persona normal” da cuenta de la 
experiencia de vida de Israel, joven con discapacidad a quien 
le han recomendado una institución escolar con un programa 
de inclusión educativa. Comparte aquellas incidencias que le 
son significativas además de comentar cuáles son sus expec-
tativas a futuro.

•Población-meta: En lo general, está dirigido a la sociedad en 
general. Y en lo particular a aquellos agentes educativos en 

formación o ejercicio que trabajan/trabajarán con personas 
con discapacidad.

•Uso pedagógico: En lo general, el relato busca sensibilizar 
y fomentar la toma de conciencia y postura ante la realidad 
que aqueja a las personas con discapacidad. En lo particu-
lar permite analizar, discutir y reflexionar en torno a aspectos 
fundamentales propios de la integración e inclusión educativa 
de las personas con discapacidad.

•Sentido profundo: Redondeando el punto anterior, el rela-
to permite conocer y comprender: los procesos de inclusión 
educativa; modelos de la discapacidad; así como la atribución 
de sentido y autopercepción como persona con discapacidad; 
la relación que esta guarda con la etapa del ciclo de vida; 
identificación de oportunidades y barreras para el aprendizaje 



y la participación.

2.4 Agenda pendiente: expectativa, validación y aplicación
La presente experiencia de diseño tecnopedagógico contem-
pló la construcción del relato y su validación por expertos, sin 
embargo, queda la expectativa de llevarlo a escenarios de 
formación de agentes educativos incluyentes para dos propó-
sitos: la validación empírica del caso de enseñanza y la apli-
cación y consecución del diseño para analizar el impacto que 
dicho relato tiene en los procesos de pensamiento crítico y 
complejo, así como conocer y describir si los procesos cogni-
tivos, afectivos y motivacionales reportados por otros autores 
(Londoño-Monroy, 2012; Soto, 2014; Díaz Barriga, Pacheco 
& Vázquez, 2015) se gestan en la experiencia. Asimismo, 
pretendemos aplicarla con diversas poblaciones-meta para 
identificar, si fuera el caso, diferencias intra e intergrupales 
y describir los factores que podrían estar condicionando los 
procesos de pensamiento crítico y complejo.

Conclusiones
La recuperación de experiencias autobiográficas es una es-
trategia viable para que los estudiantes con discapacidad, 
sean auto-informantes y tomen conciencia de su participación 
de inclusión en que forman parte, de su condición de discapa-
cidad y que trabajen a favor de la emancipación y autodeter-
minación a través de su propia voz. El proceso seguido con la 
entrevista a profundidad como medio para la reconstrucción 
de sentidos y significados resultó viable y beneficioso para 
el participante ya que él mismo verbalizó la utilidad y senti-
do de participar: “Me he sentido cómodo, contento. También 
escuchado y con confianza para contar mis experiencias. 
Participar me sirvió para identificar lo que pienso y siento de 
algunas cosas”. 

Lo anterior evidencia lo que otros autores (Lambert, 2010; 
Londoño-Monroy, 2012; Gregori-Signes & Pennock-Speck, 
2012; Soto, 2014; Soto & Rodríguez, 2015) han señalado: 
el relato digital es una estrategia educativa que, de ser bien 
fundamentada, implementada y orientada puede favorecer 
procesos de recuperación auténtica de experiencias de vida 
de colectivos/personas que han sido desfavorecidos e incluso 
silenciados de forma implícita o explícita. Asimismo, abona a 
la teoría y práctica del relato digital en contextos hispanopar-
lantes, la comprensión de procesos emancipatorios y permite 
contribuir a la comprensión y teorización respecto a las inci-
dencias del trayecto de vida de personas con discapacidad 
que han participado en programas de inclusión educativa du-
rante varios años.

Retomando el objetivo de este trabajo, al proponer un caso 
de enseñanza para promover procesos de pensamiento críti-
co y complejo en diversos agentes educativos, consideramos 
que el relato permitirá fomentar habilidades de pensamien-

to de alto nivel siempre y cuando se cuente con las pautas 
de análisis y reflexión pertinentes que orienten y medien los 
procesos. En suma, consideramos que, de no contar con 
las estrategias de autoevaluación pertinentes, los procesos 
antes descritos quedarían en un “punto ciego” en el que el 
estudiante perdería parte vital de la experiencia: la retroali-
mentación. Tenemos la expectativa de que la implementa-
ción y validación de le experiencia permitirá que pueda ser 
replicada en diversos contextos y ambientes, con diferentes 
poblaciones-meta que bien podrían abonar a la identificación, 
si fuera el caso, de factores que posibiliten u obstaculicen la 
concreción de habilidades de pensamiento crítico y complejo 
ante situaciones de incertidumbre.

Finalmente, consideramos que el proceso seguido en el dise-
ño tecnopedagógico reportado ha permitido identificar estra-
tegias que podrían ser replicables para que otros profesiona-
les reconstruyan relatos digitales en la modalidad de casos 
de enseñanza desde la voz de algún estudiante con discapa-
cidad. Destacamos algunas pautas: contemplar un guión de 
entrevista a profundidad con los ejes temáticos que deberán 
atravesar el caso, deberá ser flexible a las necesidades y ex-
periencias del entrevistado; concretar y asegurar la compren-
sión de las preguntas, ejemplificar cuestiones clave y sobre 
todo permitir que el estudiante exprese temas no previstos, al 
fomentar confianza y apertura. 
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Resumen
La formación de los odontólogos debe ser situada, utilizando herramientas digitales y simuladores tridimensionales, pues así 
los estudiantes se enfrentarán a experiencias auténticas desde el proceso de formación. Se presenta el diseño del Examen 
Clínico Objetivo Estructurado (ECOE) para evaluar la competencia clínica de 120 estudiantes de la Facultad de Odontología 
(FO) de la UNAM que, en el 2015 cursaron la asignatura de odontopediatría en el cuarto año de la licenciatura de Cirujano 
Dentista. Consiste en un circuito de 18 estaciones con duración de 6 minutos cada una, en las que el estudiante desarrolla 
una tarea que evalúa alguno de los siete atributos que definen a la competencia clínica. Se realizó a partir de los doce pasos 
propuestos en el Handbook of Test Development, y con ello se acumuló suficiente evidencia de validez en los resultados de 
esta aplicación innovadora en odontología en México. Una vez validado con la población-meta, se encontró que el ECOE es 
una herramienta adecuada en odontología para evaluar la competencia clínica en cantidades numerosas de estudiantes, sin 
dejar a un lado la calidad y los criterios para desarrollar una evaluación auténtica y del desempeño. 

Palabras clave: Competencia clínica, Evaluación de estudiantes, Aprendizaje situado, Validez de las pruebas, Tecnologías de 
la información y de la comunicación.

Introducción
La enseñanza y la evaluación integral de las habilidades clí-
nicas en odontología, así como el aprendizaje experiencial 
y situado es fundamental en la formación profesional. Para 
ello, existe una serie de herramientas reportadas en la lite-
ratura que potencian las habilidades del saber hacer y ser 
del odontólogo en formación, pero la realidad muestra que, a 
pesar del avance en la investigación y del uso cotidiano de la 
tecnología, en los ambientes educativos no se ven reflejados 
debidamente (Kramer et al., 2009)

A nivel internacional, en un estudio sobre las estrategias de 
evaluación utilizadas en odontología, se reportó que las prue-
bas de opción múltiple siguen siendo utilizadas con mayor 
frecuencia por los educadores odontológicos para la evalua-
ción de las competencias de los estudiantes, a pesar de que 
la evidencia sugiere que podrán utilizarse otras herramientas 
más potentes y válidas (Albino et al., 2008). En el ámbito na-
cional, se encontró un estudio en 23 escuelas y facultades 
de odontología en las que la metodología docente para las 
actividades teóricas se basa en el modelo tradicional, la clase 
es impartida de manera verbal por el profesor a manera de 
conferencia y se basa en libros de texto; son pocos los profe-

sores que favorecen la discusión (López & Lara, 2002).

Lo anterior resulta similar a lo investigado en la FO en donde 
los docentes tienden a una enseñanza centrada en ellos y 
en el contenido disciplinar, y al uso de formas de evaluación 
tanto de la teoría, como de la práctica relacionadas con el 
cumplimiento y con el saber teórico de los procedimientos 
(Espinosa, Martínez & Díaz Barriga, 2013), que se traduce en 
la ausencia de una evaluación adecuada de la competencia 
clínica de los estudiantes.

Por lo anterior, se propuso introducir una herramienta de 
evaluación acorde con el modelo por competencias que per-
mitiera la evaluación de las habilidades clínicas de los es-
tudiantes: el Examen Clínico Objetivo Estructurado (ECOE); 
en él se utilizaron herramientas tecnológicas en combinación 
con ambientes simulados que potenciaron su utilidad. En esta 
ponencia se presenta el diseño del ECOE para un área es-
pecializada de la odontología que permite integrar los cono-
cimientos de un estudiante de pregrado: Odontopediatría. Se 
desarrolló con base en los doce pasos establecidos por Dow-
ning & Haladyna (2006) para la elaboración de un examen, 
haciendo énfasis en los recursos tecnológicos utilizados en 
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su diseño; asimismo se enfatiza el paso 4 relacionado con la 
elaboración de las estaciones y de las rúbricas como instru-
mentos de evaluación; por último, se describen las evidencias 
de validez de los resultados del ECOE.

Diseño del ECOE en Odontología
La Facultad de Odontología (FO) de la UNAM posee una 
amplia tradición en la formación de recursos humanos de la 
profesión odontológica. La última propuesta de modificación 
del plan de estudios en esta entidad se basa en el modelo 
por competencias, lo que exige cambios sustanciales en la 
manera de enseñar y de evaluar, pues al entender a la com-
petencia clínica como “el uso habitual y juicioso de comunica-
ción, conocimiento, habilidades técnicas, razonamiento clíni-
co, emociones, valores y reflexión en la práctica diaria para el 
beneficio de los individuos y las comunidades a las que se les 
brinda un servicio” (Epstein, 2007, p. 387), se requieren de 
herramientas y estrategias que fomenten y evalúen estas ca-
racterísticas en los estudiantes. Asimismo, se le ha dado un 
énfasis a la introducción de las Tecnologías de la Información 
y la Comunicación (TIC) desde el primer año de formación 
profesional.

En odontología, Kramer y cols. (2007) crearon la llamada 
toolbox o “caja de herramientas”, que incluye una variedad de 
técnicas y métodos para la evaluación de las competencias 
relacionadas con la práctica odontológica exitosa. Dicha caja 
de herramientas permite que las tareas presentadas para ser 
examinadas, sean representativas de las que se enfrentarán 
en situaciones clínicas reales (Van de Vleuten & Swanson, 
1990). 

Entre ellas, destaca el Examen Clínico Objetivo Estructura-
do (ECOE) introducido en 1975 por Harden & cols. (1975). 
Implica que los examinados roten alrededor de un circuito de 
estaciones, invirtiendo un tiempo determinado en cada esta-
ción (Harden & Gleeson, 1979; Harden, Stevenson, Downie 
& Wilson., 1975) en las que les es requerido realizar una va-
riedad de tareas clínicas. 

Las estaciones del ECOE pueden clasificarse en dos tipos: 1) 
dinámicas, donde el estudiante tiene una tarea por realizar en 
un paciente estandarizado o en un simulador, y 2) estáticas, 
donde tiene que responder cuestionamientos sobre la base 
de la información que ha obtenido en la misma estación.
 
Este examen se diseñó para Odontopediatría por la relevan-
cia de esta asignatura dentro del currículo al integrar diversas 
especialidades, por la disposición de los profesores de parti-
cipar en proyectos educativos innovadores y por la viabilidad 
para la participación de los estudiantes.

Para llevar a cabo su diseño, se recurrió al método de los 

doce pasos para la elaboración de un examen propuestos 
por Downing & Haladyna (2006), enlistados en la Tabla 1, así 
como una descripción general de los criterios o tareas que se 
desarrollaron en cada uno de ellos.

Tomado y adaptado de Downing & Haladyna (2006)

La selección de las estaciones que se desarrollaron, se rea-
lizó con base en una matriz de competencias elaborada para 
este examen validada por expertos de odontopediatría, cons-
tituida por dos ejes: el de los temas del programa de estudios 
de la asignatura de Odontopediatría y el de los atributos de 
la competencia clínica evaluados, delimitados a partir de una 
búsqueda sistematizada de la literatura (Schoonheim-Klein et 
al., 2008; Taguchi & Ogawa, 2010; Larsen & Jeppe-Jensen, 
2008; Schoonheim-Klein et al., 2006; Schoonheim-Klein, Mu-
jitens, Habets, Manogue & Van der Vleuten, 2009; Näpänkan-
gas, Harila &Lathi, 2011). Los atributos contemplados en este 
examen fueron: 1) Comunicación y Profesionalismo, 2) Inte-
rrogatorio, 3) Exploración física y diagnóstico, 4) Interpreta-
ción y diagnósticos radiográficos, 5) Plan de tratamiento, 6) 
Prevención y promoción de la salud y 7) Habilidades técnicas. 
En la Tabla 2 se presenta el listado de las estaciones del 
ECOE, incluyendo el número asignado dentro del circuito, un 
código para su consecuente análisis estadístico, su clasifica-
ción (estática o dinámica y si contaba con paciente estanda-
rizado), el atributo que evaluaba principalmente, así como el 
número de criterios o ítems contemplados para cada esta-
ción.



El tiempo de duración fue de 6 minutos por estación, inclu-
yendo dos estaciones denominadas de descanso, para que 
el tiempo de duración total del examen fuera de 120 minutos.

Fuente directa
CP- Comunicación y Profesionalismo, I- Interrogatorio, ExF y 
Dx-Exploración física y diagnóstico
Int y Dx Rx- Interpretación y diagnósticos radiográficos, PTx- 
Plan de tratamiento
PPS- Prevención y promoción de la salud, HT-Habilidades 
técnicas
D- Dinámica, E- Estática, PE- Paciente estandarizado

Las estaciones están constituidas por los siguientes elemen-
tos:

1. El escenario o caso clínico: Que refleja problemáticas rea-
les, comunes y actuales relacionadas con el estado de salud 
oral de la población mexicana, en este caso del grupo etario 
infantil. 

2. Las instrucciones: en la misma hoja que el caso clínico y 
que lo anteceden para invitar al estudiante a que lea deteni-
damente la situación clínica y a conocer el tiempo con el que 
cuenta para desarrollar las tareas solicitadas.

3. Tareas o acciones por realizar: Las acciones concretas que 
debe realizar el estudiante en torno al caso clínico; se enlistan 
en orden y concretas para optimizar tiempos.

4. Rúbrica o matriz de verificación: Se construyeronn a partir 
de la intersección de dos dimensiones: los criterios o indica-
dores de calidad (que se enlistan en la columna a la izquierda 

de la matriz) y la definición cualitativa de manera progresiva 
de los mismos (columnas a la derecha) presentada en una 
escala ordenada que muestra una variación o graduación del 
rango de desempeños posibles. (Díaz Barriga, 2006). En este 
caso, la escala va de Deficiente (0) a Excelente (3).

5. Hoja de lector óptico: Para su desarrollo, se contemplaron 
todos los elementos que debían ser evaluados en este tipo 
de examen: registro de datos personales para la identifica-
ción de los participantes, escala de habilidades de comunica-
ción interpersonal, escala de estándar de pase, escala para 
la evaluación del paciente estandarizado, óvalos en cuatro 
columnas que corresponden a los niveles de desempeño de 
cada criterio de evaluación. 

Para fines de esta ponencia, es importante destacar que, 
dentro de las estaciones, en algunas se requirió el uso de 
recursos tecnológicos que apoyaron significativamente la 
evaluación de los atributos de la competencia clínica de los 
estudiantes que participaron. Tal es el caso de las estaciones 
5 y 8, que evaluaban la interpretación y diagnóstico radiográ-
ficos y la exploración física y el diagnóstico respectivamente. 
La primera se basó en la problemática de un niño que presen-
taba anomalías dentarias en cuanto a su estructura, lesiones 
que son dolorosas y que la repetida exploración de las mis-
mas las afectaría y provocaría un dilema ético en cuanto a 
las consideraciones relacionadas con el cuidado y búsqueda 
del beneficio de los pacientes estandarizados. Por ello, se 
decidió elaborar un video y la recopilación de una serie de 
imágenes radiográficas que permitieran la generación de un 
ambiente situado con toda la información necesaria para que 
el estudiante pudiera desarrollar la tarea solicitada. En el caso 
de la estación 8, se buscaba evaluar el diagnóstico de caries 
por alimentación infantil. Esta enfermedad es propia de niños 
lactantes y maternales, y por ello, sería imposible tener a un 
niño real de ese grupo etario para ser explorado e interroga-
do. Por ello, se decidió utilizar un video en el que se reflejara 
una problemática cotidiana relacionada con esta enfermedad, 
y dicha herramienta digital cubrió adecuadamente la posibili-
dad de evaluar esta habilidad clínica en los estudiantes. Para 
las estaciones 7 y 14, también fue necesario el uso de recur-
sos digitales como son las radiografías panorámicas, en las 
que la observación de los detalles de las estructuras óseas y 
de tejidos duros como los dientes, son imprescindibles para 
el diagnóstico y la interpretación adecuada.

En la siguiente serie de imágenes (Figura 1) es posible ob-
servar la instrumentación del ECOE, en lo relativo a estacio-
nes dinámicas y estáticas; es posible observar el empleo de 
maniquíes, pacientes estandarizados, evaluación mediante 
rúbricas y pautas de evaluación auténtica así como recursos 
digitalizados que permiten el análisis de casos reales.



La información presentada en esta ponencia es parte de un 
diseño de investigación pretest-postest, por tanto, fueron dos 
los circuitos de 18 estaciones diseñados, cada uno de ellos 
con estaciones equivalente para, al término de la investiga-
ción, realizar un comparativo y lograr el objetivo que es eva-
luar la competencia clínica de los estudiantes. Sólo se pre-
senta la información relacionada con la prueba pretest. En 
ella participaron voluntariamente 120 estudiantes de cuatro 
grupos de cuarto año. Este examen se implementó previo al 
inicio del ciclo escolar 2015, pues así se pudo determinar el 
nivel de competencia con el que los estudiantes llegaron al 
iniciar el cuarto año de su formación profesional.

El ECOE se desarrolló en seis turnos distribuidos en dos días. 
Se implementó en las instalaciones de Facultad de Odonto-
logía, en el segundo piso, espacio en el que se ubican la-
boratorios de simuladores, aulas, aulas-laboratorio y clínicas, 
necesarios para la aplicación situada del examen.

Se contó con la participación de 45 evaluadores, principal-
mente profesores capacitados en la metodología en un curso 
taller, así como con el apoyo de expertos en el ECOE en Me-
dicina, quienes apoyaron en la supervisión y capacitación, y 
también como evaluadores.

Para la validez se contempló el concepto actual en educación 
que señala que toda validez es de constructo y que requiere 
de múltiples fuentes de evidencia para su interpretación. La 
opinión de los académicos expertos del área odontopediátri-

ca, la metodología con la que se han elaborado las estacio-
nes, el juicio de expertos en el ECOE, la opinión de los estu-
diantes que participaron en las pruebas piloto, la validación 
por jueces de las estaciones, la elaboración de las rúbricas, 
el análisis estadístico de los resultados, entre otras, son al-
gunas de las fuentes de evidencia de validez de esta prueba.

Conclusiones
La evaluación de habilidades clínicas de los estudiantes de 
pregrado de odontología es imprescindible para constatar su 
avance. Los resultados obtenidos del ECOE en odontope-
diatría tienen suficiente evidencia de validez para evaluar la 
competencia clínica. Su dinamismo, originalidad, el método 
para su construcción, el impacto que genera en los estudian-
tes al ser confrontados con situaciones reales o situadas con 
ambientes simulados tridimensionales o virtuales, hacen del 
ECOE en odontología una herramienta adecuada para eva-
luar la competencia clínica en cantidades numerosas de es-
tudiantes, sin dejar a un lado la calidad y los criterios para 
desarrollar una evaluación auténtica y del desempeño.

 Con base en los resultados, se puede afirmar que el mo-
delo ECOE instrumentado en odontopediatría es pertinente, 
válido y de actualidad en relación al currículo y las compe-
tencias que debe poseer un odontólogo en este tramo for-
mativo. Se encontró que puede perfeccionarse atendiendo a 
las siguientes observaciones: calibrar de manera más precisa 
a los evaluadores; identificar a los profesores quienes han 
tenido un desempeño óptimo y colocarlos como evaluadores 
en aquellas estaciones de mayor complejidad; acumular su-
ficiente evidencia de validez en el diseño de las estaciones 
para evitar instrucciones y/o criterios confusos; mostrar con 
anticipación a los profesores la estación en la que estarán 
como evaluadores con el objeto de que se familiaricen; hacer 
uso de un mayor número de recursos tecnológicos, pues en 
la opinión de los estudiantes, las estaciones en las que se 
incluyeron estos recursos fueron de las más aceptadas.
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Resumen
Se reporta la experiencia de diseño educativo con dos grupos de estudiantes de licenciatura y posgrado de psicología y pe-
dagogía, en la que se condujo la planeación, redacción, revisión y edición de dos revistas digitales, una de ellas sobre el tema 
de “El currículo a través de sus autores” y la otra sobre “Enfoques educativos centrados en al aprendiz”. El proyecto se abordó 
colectivamente y su propósito fue fortalecer la escritura académica de temas de divulgación educativa, así como el manejo de 
hipertexto e hipermedia en tareas de escritura digital auténtica. Se ilustran las producciones generadas y se discute el tema de 
la enseñanza de la escritura académica en la universidad con la mediación de las tecnologías digitales. 
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Introducción
El desafío que se enfrenta con la incursión de las tecnologías 
digitales y las redes sociales en la cotidianidad de las perso-
nas, sobre todo de niños y jóvenes, impacta de manera sig-
nificativa a los procesos composición y comprensión de texto 
escrito y discurso oral, ya sea que hablemos de aprendizajes 
informales o formales. 

En el caso de los aprendizajes que ocurren en el nivel univer-
sitario, el surgimiento de nuevas modalidades de comunica-
ción y construcción del conocimiento con la mediación de las 
tecnologías, repercute no solo en el funcionamiento cognitivo 
y en formas de mediación que antes no existían, sino que nos 
conduce a repensar una diversidad de escenarios de forma-
ción de los futuros profesionales.

Los antecedentes educativos de los estudiantes que llegan a 
la universidad no parecen facilitar su incursión en una comu-
nidad de discurso especializado propio de la profesión que 
estudian. Los estudiantes se muestran “resistentes” al apren-
dizaje de las convenciones y estilo de escritura académi-
co-científica, la cual se caracteriza por pertenecer al género 
expositivo-argumentativo, que les resulta culturalmente dis-
tante y para el cual no han recibido la instrucción pertinente. 

Esto es lo que encuentran autores como Hernández-Zamora 
& Zotzmann (2014) en sus investigaciones con estudiantes 

universitarios, para quienes la escritura académica es parti-
cularmente desafiante debido a la complejidad del estilo cien-
tífico y a las convenciones de género que se le asocian. Pro-
ponen que hay que establecer un puente hacia la escritura 
académica a través de prácticas digitales de autoría propia, 
las cuales permiten que el estudiante se reconozca como au-
tor con capacidad de expresión y creación. 

Por su parte, Cassany & Hernández (2012) encuentran que 
los jóvenes actualmente desarrollan un interesante capital le-
trado y plurilingüe gracias a su incursión en las redes sociales 
e internet, donde han aprendido una diversidad de prácticas 
de lectura y escritura en un contexto social y auténtico que les 
resulta muy significativo, no obstante que en la escuela dichas 
prácticas no sean valoradas, recuperadas o potenciadas. 
Estas prácticas, relativamente nuevas, que catalogan como 
“vernáculas” o coloquiales,  conducen a vincular la lectura y 
la escritura con la identidad global del sujeto y del entorno, 
ocurren gracias a que se generan estrategias personales y 
diversas que se despliegan cuando se busca el significado 
y sentido de la tarea acometida. Es decir, lo que hacen los 
jóvenes en la red, empleando imágenes, multimedia, hiper-
vínculos, así como una diversidad de saberes prácticos y co-
tidianos, los llevan a interesarse por comunicar a los otros lo 
que saben, sienten y valoran ¿Por qué no construir espacios 
de contacto entre estos dos mundos, el vernáculo y el aca-
démico? La propuesta de estos autores consiste en asumir 
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que la lectura y la escritura no son una práctica exclusiva de 
la escuela y que en las prácticas de escritura académica es 
deseable incorporar fuentes y ámbitos diversos vinculados a 
contextos auténticos para los estudiantes, con el propósito de 
que la lectura y escritura sean un instrumento de intercambio 
y conocimiento con los demás.

En contraposición, sabemos que la repetición de tareas tra-
dicionales, la escritura reproductiva a partir de textos que no 
se han comprendido a cabalidad, la memorización de con-
tenidos que no se pueden vincular con la vida diaria ni con 
la futura profesión, impiden fortalecer las competencias de 
comunicación oral y escrita, el interés intrínseco por el co-
nocimiento y el pensamiento estratégico, sucediendo que no 
conducen a un aprendizaje significativo (Díaz Barriga, 2006).
En atención a lo anterior, en este trabajo se ha asumido el 
reto de conducir un proyecto de escritura académica en el 
nivel universitario bajo la modalidad de elaboración colecti-
va de una revista digital de divulgación científica vinculada a 
contenidos curriculares. 

Escritura académica en la universidad
Podemos afirmar que el aprendizaje de la composición es-
crita en el contexto universitario, como proceso psicológico 
superior y como mediador semiótico, se logra cuando se par-
ticipa en una comunidad de lectores y escritores (comunidad 
de discurso especializado), donde se realizan determinadas 
prácticas letradas y se recibe la ayuda mediada de otras per-
sonas que nos pueden aportar conocimiento, pero ante todo, 
cuando la escritura se concibe como actividad comunicativa 
y epistémica.

Diversos autores han planteado que tanto la lectura como la 
escritura son actividades sociales que ocurren dentro de cier-
tas comunidades de discurso, en las que el conocimiento o 
los significados se distribuyen socialmente entre las perso-
nas, los artefactos y el contexto (Cole y Engeström, 2001; 
Hernández, 2005). De esta forma, hay que reconocer que, en 
el plano de la enseñanza de la lectura y composición escrita 
en la universidad, es clave atender cuestiones como la impor-
tancia de la interacción social y dialógica que se promueve en 
torno al texto escrito o el papel que juegan los distintos géne-
ros del discurso escrito (i.e. artículo científico, ensayo crítico, 
artículo periodístico, narrativa autobiográfica,  monografía, 
entre otros) en el contexto del currículo y la enseñanza que 
ocurre en una comunidad determinada de formación de pro-
fesionales (abogados, médicos, psicólogos, ingenieros, etc.).  
Desafortunadamente, la expectativa de muchos docentes 
universitarios es que sus estudiantes ya deben “saber escri-
bir” y que este es un proceso que no les compete enseñar 
o consideran que se aprende implícitamente en la medida 
en que se enfrenten a la lectura de fuentes especializadas 
o gracias a la revisión de un manual de estilo. Los docentes 

suelen confundir el aprendizaje de la composición escrita con 
la adquisición de las habilidades básicas de codificación que 
permiten el acceso a la cultura escrita, pero en este punto no 
debe terminar la enseñanza de la composición escrita, la cual 
requiere abordarse en todos los tramos de la escolaridad.  

En los modelos clásicos de Bereiter & Scardamalia (1987) y en 
el de Hayes & Flower (1986) se caracteriza a la composición 
escrita como un proceso cognitivo complejo, que consiste en 
traducir ideas, pensamientos y/o afectos en discurso escrito 
coherente con fines comunicativos determinados. También se 
describe como una actividad compleja autorregulada y estra-
tégica de solución de problemas a tres niveles: tópico (¿qué 
escribir?), retórico (¿cómo escribirlo?) y comunicativo-prag-
mático (¿para quién y para qué escribirlo?). 

Desde la perspectiva sociocultural, la principal función de es-
critura es la mediación del recuerdo y la reflexión. De mane-
ra similar, la escritura permite tomar al propio lenguaje (sea 
oral o escrito) como objeto de reflexión, lo que consiste en su 
función metacognitiva. El texto, desde esta perspectiva, con-
siste en un vehículo o instrumento sociocultural que transmite 
significados y que posee una estructuración discursiva (cohe-
sividad, coherencia, superestructura, género). Por definición, 
en su carácter de producción comunicativa social, un texto es 
dialógico y polifónico ya que se incluye la voz del autor y otras 
voces y a la par, es intertextual porque se elabora en relación 
a otros textos a los que alude (Bajtín, 1982). Es así que para 
entender y producir un texto hay que ubicarse en el contexto 
y la perspectiva de la comunidad cultural y discursiva de refe-
rencia  (Hernández, 2005; Díaz Barriga, 2008). 

En este trabajo partimos de la idea de que es necesario tra-
bajar explícitamente diversas estrategias didácticas para la 
mejora de los procesos de comunicación escrita de los estu-
diantes universitarios. 

El propio Vigotsky (1979), consideraba que la escritura no es 
una simple transcripción del lenguaje oral, sino un sistema 
simbólico propio. Para él, la escritura es un mediador semió-
tico porque permite establecer una comprensión nueva del 
mundo y crear una nueva realidad; relacionar y tratar infor-
maciones de formas realmente novedosas; y establecer for-
mas de pensar diferentes e irreductibles a las que posibilita la 
comunicación oral. Cuando se dominan las formas más com-
plejas de la composición escrita y esta se convierte en una 
actividad diferida y controlada, así como cuando se accede 
y participa en formas sociales más elaboradas -el discurso 
literario y científico-,  que se explotan todas las posibilidades 
semióticas de la escritura; es cuando las transformaciones 
comunicativas y cognitivas en los sujetos se hacen verdade-
ramente posibles.



De acuerdo con Miras (2000), la composición escrita en la 
universidad puede convertirse en una actividad epistémica, si 
logra servir como un medio adecuado para el descubrimiento 
y la creación de formas novedosas de pensamiento y permite 
la profundización del conocimiento cuando se escribe sobre 
algún tópico determinado (Miras, 2000). 

El papel de las tecnologías digitales en la escritura 
Gradualmente se ha ido incrementado un importante corpus 
de investigación respecto a lo que implica la escritura en la 
era digital. Para los efectos del presente proyecto, lo que más 
nos interesa plantear se relaciona con los retos que lectores 
y escritores enfrentan gracias a la potencialidad de las TIC 
para generar hipertextos con contenidos hipermedia elabora-
dos de manera colaborativa. Podemos decir que ante forma-
tos hipertextuales y multimedia, la concepción que se tiene 
del texto escrito tiene que ser distinta, ya que los contenidos 
no solo son palabras, sino imágenes y sonidos, que se inter-
conectan en trayectorias o encadenamientos abiertos y no 
únicos, inacabados y susceptibles de elección en función de 
los intereses, habilidad, experiencia o motivos presentes en 
la actividad comunicativa. 

En una dinámica de incremento de la virtualización e inmate-
rialización de la comunicación humana, son las generaciones 
jóvenes precisamente quienes abren espacios propios en in-
ternet y las redes sociales y pasan a formar parte de comuni-
dades de discurso que constituyen foros de expresión sobre 
temas muy diversos. Esto se ha traducido en una modifica-
ción de los cánones vigentes, en la medida en que estas co-
munidades de discurso están generando nuevos conceptos 
y lenguajes que permiten pensar en nuevas formas de (inter)
textualidad, donde se integran la palabra escrita, la imagen, 
el sonido, y donde llama la atención el surgimiento de nuevas 
formas de interacción, construcción conjunta del conocimien-
to, expresión emocional e identidad. Aunque consideramos 
válida la nota precautoria que hacen Cassany & Hernández 
(2012), cuando afirman que lo que hacen los jóvenes en la 
red es muy novedoso y creativo, tienen un fuerte componen-
te letrado (i.e. leen webs, foros, interactúan con consolas de 
videojuegos, crean contenidos, etc.) pero en muchos casos 
continúan teniendo déficits de comprensión y dificultades 
para generar comportamiento estratégico en la  lectura digital.
Nuestros estudiantes pasan cada vez más horas frente a las 
pantallas electrónicas, la difusión e intercambio cotidiano de 
información por medio de internet les resulta irrenunciable. 
Por otro lado, “habitan” buena parte de su tiempo en las re-
des sociales, donde finalmente encuentran un espacio virtual 
que es un vehículo de comunicación y producción escrita muy 
importante para ellos. 

Debido al auge de estos espacios que cumplen funciones lú-
dicas y de comunicación, construcción conjunta de conoci-

miento y aprendizaje informal, se habla de la importancia de 
vincularlos con los aprendizajes formales, a la manera de un 
enriquecimiento mutuo. Sin embargo, no solo es cuestión de 
introducir dispositivos tecnológicos y continuar con la misma 
rutina de enseñanza de la escritura académica universitaria, 
sino que el reto es crear situaciones de aprendizaje innova-
doras, significativas y con sentido.  Por ello es muy relevante 
lo que afirma César Coll (2004-2005) quien dice que la “no-
vedad” que ofrecen las TIC a profesores y alumnos no son 
los recursos semióticos aislados que incluyen (lengua oral y 
escrita, lenguajes audiovisual, gráfico o numérico), sino que 
a partir de la integración de dichos sistemas simbólicos clá-
sicos, se puede eventualmente crear un nuevo entorno de 
aprendizaje, con condiciones inéditas para operar la informa-
ción y transformarla.

Este es en buena medida el reto asumido en este proyecto, 
en el que se invitó a estudiantes universitarios de licenciatura 
y posgrado a trabajar en el diseño y edición de una revista 
digital de divulgación académica. 

A continuación se describe la experiencia con dos grupos uni-
versitarios y se ilustran las producciones logradas.

Experiencia de construcción colectiva de una revista digital

Propósito y premisas del proyecto
El trabajo realizado se ubica en el enfoque de enseñanza y 
cognición situada (Díaz Barriga, 2006). El propósito fue que 
conformar un entorno educativo que permitiera enfrentar ta-
reas de escritura auténtica, es decir, donde los estudiantes 
enfrentaran la demanda de componer textos académicos que 
no solo fueran ejercicios escolares reproductivos de las ideas 
de otros, sino que constituyeran una aportación a un proyecto 
colectivo de comunicación de ideas, en torno a un ámbito de 
conocimiento profesional determinado vinculado al currículo 
y al campo de conocimiento profesional o de investigación en 
que se está formando.

Una premisa importante fue que las tareas de composición 
tienen más sentido para el alumno cuando están engarzadas 
con la realización de proyectos, la solución de problemas, el 
análisis de casos, el reporte de experiencias e indagaciones 
diversas que se han dado en escenarios reales y en torno a 
temas de interés propio. Por ello, cada uno de los autores 
decidía qué tipo de escrito o producción digital elaborar, el 
foco y subtema del mismo, tomando en cuenta el proyecto de 
edición e índice de contenido que se decidió en plenaria con 
el acuerdo y participación de todos los involucrados. Esto se 
hizo así porque se ha encontrado que cuando lo que se es-
cribe permite al escritor plasmar sus verdaderas ideas y sus 
intereses propios para ponerlos en discusión o al servicio de 
los otros, es cuando la composición escrita gana en autentici-



dad (Díaz Barriga, 2008). 

Se decidió en grupo que la revista fuera de divulgación, para 
que los artículos fueran cortos y amenos, pero a la vez con 
el debido sustento y rigor. Por ello, se acordó que deberían 
escribirse conservando las convenciones de estilo esperadas 
en la comunidad de discurso de referencia, y debido a esto, 
se acordó que se ajustarían en citas y referencias al estilo 
de la APA (Asociación Psicológica Americana), que es el más 
usual en publicaciones de psicología educativa y educación 
en general.

Escenario,  participantes y estrategia de diseño de la revista 
digital

Grupo 1. Nivel licenciatura:
Participaron 14 estudiantes de 8º semestre de la  Licenciatura 
en Psicología, 10 mujeres y 4 hombres, con una edad prome-
dio de 21 años, quienes cursaban la asignatura “Desarrollo 
Curricular”.  Provenían de diversas áreas, principalmente de 
Psicología de la  Educación, pero también de Clínica, Social 
y Neurociencias. 

Con ellos se decidió trabajar la revista digital sobre el tópico 
“El currículo a través de sus autores”, dado que en el pro-
grama de la asignatura se contemplan los autores y teorías 
curriculares más relevantes, así como la caracterización del 
currículo, sus tendencias actuales y el estado del arte. Se 
propuso que la revista sería parte de las actividades del Gru-
po de Docencia, Diseño Educativo y TIC (GIDDET) que coor-
dina la primera autora de este trabajo, y que semestralmente 
se invitaría a grupos-clase a participar en un proyecto colec-
tivo de este tipo, siendo este el primer número. Dos de los 
estudiantes avanzados que están terminando sus tesis en el 
citado grupo participaron como diseñadores de la edición, y 
los demás estudiantes como autores de sección y colabora-
dores de edición. Se decidió el tipo de trabajos que se realiza-
rían: artículos cortos, infografías sobre autores curriculares, 
presentación de obras clásicas y contemporáneas de interés, 
presentación de videos educativos  sobre el tema. Los estu-
diantes decidían qué querían trabajar y con base en ello se 
hizo la planeación del índice y del número en su conjunto. Se 
editó la publicación en Lucidpress, las infografías en Easelly y 
se recuperaron videos educativos de YouTube así como imá-
genes de Google. Los avances se expusieron en dos ocasio-
nes en plenaria, recibiendo retroalimentación y aportaciones 
del grupo, así como una revisión de estilo y citas de parte 
de la docente, hasta que se consideró que reunían los crite-
rios apropiados de escritura académica de divulgación. Se 
empleó para ello una rúbrica de retroalimentación (v. Guía 
para la evaluación holística de la escritura, de Arends, 2004, 
en Díaz Barriga, 2006). Cabe mencionar que los estudiantes 
privilegiaron la elaboración de infografías, el empleo de imá-

genes simbólicas sobre temas como currículo oculto y nulo, 
el uso del cómic con sentido pedagógico, los documentos en 
línea y la inclusión de video educativo, lo que nos habla de los 
formatos y géneros para aprender que eligen por cuenta pro-
pia. En las figuras 1 a 3 se ilustran algunos de los contenidos.

Grupo 2. Nivel posgrado:
Participaron 14 estudiantes de maestría y doctorado en Pe-
dagogía (algunos de ellos de reciente ingreso, otros por titu-
larse) del Posgrado de la UNAM, así como una estudiante de 
posdoctorado y una académica que estaba realizando estan-
cia sabática en el programa. Se incorporaron asimismo 4 es-
tudiantes de licenciatura en Psicología y 1 de Licenciatura en 
Pedagogía que habían colaborado en la experiencia del gru-
po 1. Son 7 hombres y 14 mujeres en un rango de edad que 
va de los 21 a los 59 años de edad. La estrategia de trabajo 
fue similar a la del grupo anterior: se hizo la planeación de la 
revista, se propuso el índice con las propuestas de autoría de 
los participantes, se conformó un comité de diseño de edición 
con 5 participantes bajo la coordinación de la docente. Se 
procedió en una dinámica de seminario de discusión de lite-
ratura especializada sobre “Enfoques educativos centrados 
en el aprendiz”, que es el foco de este segundo número de la  
revista y se fueron presentando los avances de los artículos 
a discusión en plenaria. Las secciones conformadas abarcan: 
o Marcos de referencia. Artículos breves que teorizan el tema.
o Experiencias educativas. Reporte de intervenciones reali-
zadas por los participantes en escenarios educativos.
o Infografías. Recuperación de reportes, casos, análisis de 
factores vinculados al tema.



o	 Para saber más. Selección de textos especializados 
y material audiovisual.

En las figuras 4, 5 y 6 se aprecian los contenidos de esta 
revista.

Las revistas se encuentran en línea y son de libre acceso 
para la comunidad educativa interesada: 

• Revista 1 “El currículo a través de sus autores”
http://pub.lucidpress.com/91d019ad-2f30-4388-b75e-
0b6aae5d6b13/

• Revista 2 “Enfoques educativos centrados en el aprendiz”
http://pub.lucidpress.com/enfoquecentradoaprendizgiddet2/

Conclusiones
En esta experiencia educativa se propuso que los escritos de 
los estudiantes se dirigieran a una audiencia real en la red y 
que los condujeran a experimentar el proceso de escribir un 
texto para una revista de divulgación, someterlo al escrutinio 
de la revisión y a su corrección, a darle sentido en la lógica de 
lo que se aportaba en la colección de trabajos de la revista. 
También se consideró importante que los estudiantes asu-
mieran la responsabilidad del compromiso colectivo con sus 
pares en un proyecto donde el trabajo de todos y cada uno 

era necesario para la meta del mismo, así como a asumir las 
distintas tareas que implica la edición de este tipo de obras.

Por otro lado, se dejó abierta la posibilidad de que el diseño y 
el tipo de recursos hipermedia y multimedia fueran decididos 
por los autores para que existiera una expresión creativa o 
incluso lúdica, pero se pensó en que para todos fuera un ver-
dadero desafío intelectual.

Con base en el proceso y evidencia de las dos produccio-
nes, así como en coincidencia con los autores revisados, la 
experiencia conducida nos permite afirmar que es posible 
resignificar una diversidad géneros académicos con el uso 
de las TIC para influir significativa y constructivamente en la 
apropiación del discurso propio de una disciplina y profesión 
en relación a las producciones escritas de los estudiantes. La 
realización de un proyecto colectivo, donde los participantes 
toman postura sobre los temas y profundizan en aquello de 
su interés con la mediación de recursos y tecnologías que les 
resultan viables y efectivos, y donde el conocimiento se com-
parte con docente y pares, abre una interesante posibilidad 
en el campo de la literacidad académica universitaria.  Los 
estudiantes pudieron combinar en sus producciones la escri-
tura expositiva y argumentativa con la narrativa, así como re-
presentar el conocimiento a través de imágenes y metáforas 
personales. La comprensión y participación directa en lo que 
implica un proyecto de edición, contemplando su planeación, 
textualización y revisión en ciclos iterativos, los condujo a me-
jorar sus estrategias de trabajo y autorregulación, así como a 
asumir la interdependencia positiva que es necesaria cuando 
participa en un equipo con metas comunes. Los estudiantes 
asumieron el papel de escritores que dirigían su producción 
(artículo académico, infografía, organizador gráfico, narrati-
va personal, reporte de experiencia, elección de imágenes y 
video, etc.) a una audiencia específica y compartían con sus 
pares la responsabilidad de llevar a buen puerto un proceso 
tan complejo. 

En función del nivel, habilidades y disposición de los estu-
diantes se requiere de un proceso instructivo donde el agente 
educativo apoye al novel escritor para que gradualmente pue-
da proyectar, orientar y supervisar las actividades de escritura 
académica por sí mismo. En este sentido, se avanzó en dis-
tintos planos y niveles con los participantes.

La apropiación de las normas de estilo de la comunidad cien-
tífica de referencia sigue siendo un reto para los estudiantes, 
principalmente para aquellos más jóvenes y para los que en 
su trayecto académico han realizado básicamente prácticas 
de escritura reproductivas, poco reflexionadas y con ausencia 
de una voz propia. La incursión en  una actividad de escritura 
auténtica les permite entender el carácter dialógico y social 
del discurso y la importancia de dar un matiz propio como 



autor de lo que se quiere comunicar a una audiencia deter-
minada. Con la conciencia de que todos los textos son por  
naturaleza intertextuales -en el sentido de que se elaboran 
tomando como base a otros textos- se esforzaron en generar 
un producto lo más personal y original posible, empleando 
no solo discurso escrito expositivo, sino argumentando, re-
presentando sus ideas con imágenes, ampliando los conte-
nidos a otras voces y discutiendo posturas que en ocasiones 
resultaron antagónicas a la propia. Concluimos que a través 
de este tipo de experiencias se evidencia la necesidad de  
desarrollar en los alumnos habilidades de escritura crítica así 
como de debate y reflexión sobre los textos propios y aje-
nos, que permitan pensar sobre el conocimiento, construirlo 
y compartirlo.

Finalmente, como reconocimiento a todos los colaboradores 
de las dos revistas, en el Anexo 1 enlistan sus nombres.
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La enseñanza de la física en secundaria utilizando una simu-
lación digital interactiva
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Resumen
Esta investigación analizó el aprendizaje de los conceptos de calor y temperatura en relación a los conceptos de energía 
térmica y energía cinética, utilizando dos herramientas de instrucción diferentes: una simulación digital interactiva y un texto 
ilustrado. Del mismo modo, se estudio la forma en que fueron empleadas dichas herramientas y la apreciación de las mismas 
por parte de los alumnos. En este estudio participaron alumnos de segundo y tercero de secundaria.

Se observaron diferencias significativas en la resolución de problemas asociados a los conceptos estudiados siendo mejor 
el desempeño de los participantes que utilizaron la simulación digital interactiva durante el aprendizaje, y significativamente 
mejor en los alumnos de tercero de secundaria. Así mismo, la mayoría de los alumnos de ambos grupos concluyeron que la 
simulación era una mejor herramienta para aprender los conceptos mencionados, ya que ésta representa con mayor fidelidad 
las variables que definen a estos fenómenos y permite su manipulación en tiempo real. 

Palabras clave: simulación digital interactiva, formación de conceptos, aprendizaje multimedia, aprendizaje de la física.

Introducción
Una manera de definir el aprendizaje, es a través de la cons-
trucción de conocimientos en la forma de conceptos, ideas 
y/o teorías (Murphy Medin, 1985). Así mismo, la transforma-
ción de la información en conocimiento depende del proceso 
de construcción de modelos mentales, que a su vez depende 
de la formación de representaciones mentales simbólicas e 
icónicas (Johnson-Laird, 1996). Sin embargo, la formación de 
representaciones puede verse en ocasiones limitada por la 
incapacidad de percibir más allá de los umbrales y espectros 
que delimitan a nuestra percepción natural dentro de ciertas 
dimensiones del espacio-tiempo (Kozma, 2000). Tal es el caso 
de algunos fenómenos físicos que se originan en dimensio-
nes escalares que exceden a nuestros límites sensoriales y 
experiencia empírica directa. Lo anterior puede conllevar a la 
elaboración de representaciones mentales intuitivas, o colo-
quiales, que nada tienen que ver con las conceptualizaciones 
científicamente aceptadas. Así, las fallas en la representación 
pueden conducir a fallas en la conceptualización, lo cual a 
su vez podría genera deficiencias en el modelo mental que 
suscribe dicho conocimiento, dificultando la movilización de 
la información, en particular para la resolución de problemas. 
Hoy en día las tecnologías digitales pueden llegar a funcionar 
como un sistema de representación exógeno de apropiación 

endógena, o prótesis cognitiva-perceptual, que puede influir 
en la construcción de los modelos mentales e intervenir en la 
conceptualización (Hernandez, 2009). Ello implica que duran-
te el  proceso de aprendizaje, o de apropiación de la informa-
ción, la codificación de ésta última se puede dar a través de 
diversos formatos, y en particular mediante representaciones 
de orden visual y semántica, y no sólo a través de representa-
ciones semánticas o lingüísticas como sucede generalmente 
con un texto. 

En la actualidad la enseñanza y la didáctica de las ciencias 
naturales a nivel de la educación básica sigue siendo un tema 
ampliamente discutido. El bajo número de egresados de las 
facultades de ciencias naturales a nivel nacional, así como 
los índices de deserción, reprobación y desmotivación que 
caracterizan a los alumnos que cursan estas disciplinas en 
secundaría y en la educación media superior, nos obligan 
a analizar las estrategias e instrumentación didáctica sobre 
las cuales se apoya tradicionalmente la enseñanza de este 
campo del conocimiento. En particular, nos exige analizar las 
estrategias y materiales tradicionales a la luz de las nuevas 
prácticas y tecnologías pedagógicas (en particular las tecno-
logías digitales). 
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Tomado en consideración lo anterior, este trabajo comparó 
los posibles efectos durante el aprendizaje y la resolución de 
problemas sobre temas específicos de termodinámica inclui-
dos en el currículo de educación secundaria en México, al 
utilizar dos herramientas instruccionales distintas: un texto 
ilustrado y una simulación digital interactiva.

Contenido
La forma adecuada para enseñar los fenómenos físicos de 
calor y temperatura, continúa siendo hasta hoy en día un 
tema controversial. El estudio y la comprensión del signifi-
cado científico del concepto de calor, incluso en los niveles 
medio superior y superior, resulta muy difícil para el alumno 
promedio (Clough y Driver, 1985). La dificultad principal ra-
dica en que las palabras calor y temperatura son utilizadas 
en el lenguaje coloquial con una connotación distinta a su 
definición científica. Dentro de esta visión intuitiva, el calor 
es una clase de sustancia o propiedad que tienen los cuer-
pos, y no se diferencia totalmente del término temperatura. 
Sin embargo, en su definición científica y ontológica el calor 
es una forma particular de transferencia de energía, y no en 
sí mismo una forma de energía que un objeto pueda contener 
(Cervantes, 1987). 

Algunos investigadores sugieren que para esclarecer la con-
fusión conceptual se debe asociar la definición de calor a 
una visión microscópica de la materia, lo cual podría ayudar 
a desentrañar las diferencias entre calor y temperatura, al 
representar a estos dos conceptos en función de la energía 
cinética promedio y la energía térmica de las partículas que 
componen a la materia (Domínguez Castiñeiras, De Pro Bue-
no y García-Rodeja Fernández, 1998). 

En este sentido, las adecuaciones perceptuales provistas por 
los formatos de representación digital tienen el potencial de 
reproducir condiciones y variables microscópicas que normal-
mente escapan a la percepción natural, y pueden ayudar a 
dar forma y definición a los modelos mentales asociados este 
tipo de fenómenos microscópicos, acercando su representa-
ción a su definición científica; y por lo tanto, a la posibilidad 
de que sean transferidos con mayor éxito a la resolución de 
problemas asociados a dichas representaciones. En relación 
a esto, el modelo de aprendizaje multimedia propuesto por 
Paivio (1990) y retomado por Mayer (1989, 2005) predice que 
la apropiación perceptual y cognitiva de la información repre-
sentada a través de un formato digital multimedia tendrá lugar 
en la memoria de trabajo una vez que ésta haya sido captu-
rada por los canales sensoriales involucrados: por lo general 
la vía visual (imágenes y letras), y la vía auditiva (sonidos y 
palabras). Al articularse ambas informaciones en la memoria 
de trabajo se generará entonces un modelo mental integral 
del fenómeno experimentado. 

A partir de lo anterior se desprenden los objetivos de la pre-
sente investigación: Comparar el aprendizaje y construcción 
de los conceptos referentes a los fenómenos de calor y tem-
peratura representados a través de una simulación digital in-
teractiva y a través de un texto escrito e ilustrado, y analizar 
el uso de dichas herramientas durante el aprendizaje y la re-
solución de problemas.

Para tal fin se construyeron una simulación digital interactiva 
(SML) y un texto ilustrado (TXT), en donde se describen (en 
el caso del texto) y se representan los conceptos de calor y 
temperatura en términos de la energía térmica y la energía 
cinética.

Se construyó también un Cuaderno de Trabajo en donde se 
plantearon una serie de ejercicios y problemas asociados a 
los conceptos estudiados, el cual fue utilizado junto con las 
dos herramientas antes mencionadas, y una Memoria de Tra-
bajo en donde se registró la forma en que fueron utilizadas 
las herramientas instruccionales durante la resolución de los 
ejercicios propuestos, y la apreciación de los alumnos sobre 
el uso de las mismas.

En esta investigación participaron 48 estudiantes de segundo 
de secundaria y 48 estudiantes de tercero de secundaria de 
una escuela privada ubicada en la Ciudad de México. 

Los resultados obtenidos en los problemas planteados en el 
Cuaderno de Trabajo se analizaron cuantitativamente me-
diante un análisis de varianza (ANOVA) y cualitativamente 
estudiando las respuestas obtenidas en la Memoria de Traba-
jo. Para el análisis cuantitativo, las variables independientes 
consideradas fueron el tipo de herramienta y el grado escolar 
o de instrucción académica; y las variables dependientes el 
número de aciertos sobre definiciones conceptuales (DC), el 
número de respuestas inferidas correctamente (RI) (solucio-
nes correspondientes a preguntas donde la respuesta debía 
de ser inferida pues no se explicita en los materiales), el nú-
mero de aciertos a preguntas abiertas que requieren la apli-
cación de los conceptos estudiados para resolver problemas 
sobre estados de la materia (EM), o bien problemas sobre 
contacto y equilibrio térmico (CT).

En el análisis cualitativo se analizaron por un lado la termino-
logía y descripciones utilizadas por los alumnos para referirse 
a los fenómenos estudiados, y por el otro la apreciación ex-
presada por los alumnos en relación a las herramientas utilizadas.

A partir del análisis de varianza se obtuvieron los siguientes 
resultados:
Se encontraron diferencias significativas entre herramien-
tas en lo referente al número de aciertos sobre preguntas 
donde se pedía proporcionar la definición de los conceptos 



estudiados (DC) (Figura 1), siendo mejor el desempeño de 
los grupos que utilizaron el texto ilustrado (70% de aciertos) 
que aquellos que utilizaron el simulador (46%) (F(3,1)=16.2; 
p<.001). Sin embargo, los grupos que utilizaron el simulador 
carecían de definiciones explícitas sobre los conceptos revi-
sados, a diferencia de los grupos que trabajaron con el texto. 
Se obtuvieron diferencias significativas tanto para el grado 
escolar, como para el tipo de herramienta, en el número de 
respuestas inferidas (RI) correctamente (Figura 2). Siendo 
significativamente mayor el número de RI proporcionadas por 
el grupo que utilizó la simulación digital (F(3,1)=4.69; p=.03), 
y con mayor proporción para el grado de tercero de secunda-
ria (F(3,1)=4.69; p= .03).
En problemas abiertos asociados al contacto y el equilibrio 
térmico (CT), se encontraron diferencias significativas para el 
grado escolar, el grupo de tercero de secundaria tuvo mejor 
desempeño (62.5% respuestas correctas) que el de segundo 
(50%) (F(3,1)=6.38; p= .01). Adicionalmente, hubo diferen-
cias significativas en el número de aciertos asociados al tipo 
de herramienta instruccional utilizada, los grupos SML obtu-
vieron significativamente mayor porcentaje de aciertos (63%) 
que los grupos TXT (48%) (F(3,1,)=8.68; p=.006) (Figura 3). 
Finalmente, también se encontraron diferencias en la interac-
ción entre ambos factores (F(3,1)=4.43; p=.04). En los proble-
mas relacionados a los distintos estados de la materia se ob-
tuvieron diferencias relevantes a las distintas herramientas. 
Si bien el nivel de significancia alcanza un valor de p=.051, 
los grupos SML obtuvieron mayor número de aciertos (65%) 
que los grupos TXT (62.5%) (F (3,1)=4.15; p=.051) (Figura 4).

En tanto al análisis sobre el uso de los conceptos y las termi-
nologías utilizadas para describir los fenómenos y conceptos 
estudiados, se analizaron las terminologías que utilizaron los 
alumnos para contestar los problemas abiertos. A diferencia 
de los grupos TXT, la mayoría de los equipos SML se refirie-
ron a los conceptos de calor y temperatura en términos del 
movimiento de las partículas, de la energía cinética promedio 
o de la energía térmica. Emplearon estos términos para des-
cribir tanto los fenómenos observados en la simulación, como 
aquellos no retratados en el programa de forma explícita. Por 
ejemplo, al solicitarse a los participantes que explicaran a qué 
refiere el proceso de equilibrio térmico, el 87% de los grupos 
SML describieron correctamente dicho proceso en función de 
un flujo de calor que ocurre al generarse una diferencia de 
temperaturas entre dos objetos, o entre un cuerpo y su entor-
no inmediato. En contraste, en los equipos TXT, sólo el 68% 
de los equipos lograron definir correctamente este fenómeno 
utilizando la terminología científica de manera adecuada.

En otro ejemplo, se cuestionó a los participantes sobre la fun-
ción que cumple un aislante térmico, el 93% de los grupos 
SML se refirió a dicho evento en términos de la energía térmi-
ca y de la inhibición de un flujo de calor en vista del aislamien-

to térmico, y en razón de no existir una diferencia de tempe-
raturas. Únicamente el 68% de los equipos TXT respondieron 
correctamente a la pregunta, y utilizaron adecuadamente las 
terminologías conceptuales. El resto de los equipos TXT, se 
refirieron al fenómeno cuestionado empleando concepciones 
coloquiales, tales como: “el aislante no deja salir el calor”, o 
“el aislante guarda el calor en los objetos para que no salga 
la temperatura”. En otro reactivo se pedía explicar “¿Por qué 
al tomar con la mano una taza con una bebida hirviendo, la 
mano percibe la taza como “caliente”? El 68% de los grupos 
SML explicaron correctamente que la razón por la cual la taza 
se siente “caliente” se debe a “ una diferencia de temperatu-
ras entre la taza y la mano”, o  que “la temperatura de la mano 
aumenta a razón de la dirección que adopta el flujo de calor 
en vista de la diferencia de temperatura entre los objetos”. 
Sólo el 31% de los equipos TXT contestaron y utilizaron ade-
cuadamente los conceptos y la terminología asociada para 
explicar su respuesta. La mayoría de los grupos TXT recurrió 
de nuevo al uso de terminologías y concepciones coloquia-
les tales como “la mano se calienta porque la taza tiene más 
calor”.

En cuanto al uso y apreciación de las herramientas didácti-
cas, los grupos SML reportaron que la simulación les permitió 
resolver los problemas gracias a que pudieron (en orden de 
relevancia): 
1.Visualizar los fenómenos.
2.Manipular y tener control sobre los efectos y cambios que 
presentan las variables estudiadas. 
3.Observar los cambios a través de la animación y movimien-
tos de los elementos.

Por su parte, los grupos TXT reportaron que el texto les per-
mitió resolver los problemas planteados gracias a que pudie-
ron (en orden de relevancia): 
1.Leer las definiciones.
2.Ver ilustraciones.

No obstante, el grupo TXT también reportó que ciertos ele-
mentos dificultaron la resolución de los ejercicios:
1.El tomar turnos para leer y el tener que resolver las pregun-
tas teniendo que leer un texto.
2.El no poder imaginar los fenómenos estudiados en su mente.

El análisis cualitativo corrobora los resultados del análisis 
cuantitativo, exhibiendo un mejor desempeño en general los 
grupos SML en comparación con los equipos TXT. Con ello se 
evidencia que las representaciones sensoperceptuales pro-
vistas por la simulación digital interactiva procuran un modelo 
mental más eficiente que el generado por el texto ilustrado, al 
menos en lo que concierne a la transferencia de los concep-
tos al campo de la aplicación para la resolución de problemas.



Conclusiones

A pesar de que los participantes que utilizaron la simulación 
digital interactiva no accedieron a definiciones y descripcio-
nes amplias y explícitas como las incluidas en el texto ilustra-
do, las definiciones conceptuales inferidas a través del uso y 
manipulación de la simulación digital se asemejan a aquellas 
obtenidas mediante la lectura explícita y observación del tex-
to ilustrado. Si bien los grupos TXT aventajan a los grupos 
SML en el número de aciertos sobre definiciones conceptua-
les (DC), esta ventaja es relativa ya que no resultó suficiente 
para llevar los conceptos adquiridos a la práctica, o a la reso-
lución de problemas fuera del contexto descriptivo del propio 
texto. El desempeño de los grupos TXT apunta sobre todo a 
una buena comprensión lectora, que permite transcribir las 
definiciones del texto. El desempeño de los grupos SML nos 
indica que a pesar de la ausencia de un texto descriptivo, 
la manipulación interactiva de las variables que definen a un 
cierto fenómeno, en conjunto con la posibilidad de visualizar 
en tiempo real los efectos causales y las relaciones entre va-
riables son elementos perceptuales y cognitivos suficientes 
para comprender los fenómenos estudiados. A diferencia del 
texto y las ilustraciones estáticas, la simulación digital permi-
tió construir representaciones que favorecieron la creación de 
modelos mentales que lograron movilizar los conocimientos 
fuera del contexto de aprendizaje. Lo anterior se ve refleja-
do en la transferencia de los conceptos estudiados al campo 
de la resolución de problemas, tanto en el ámbito explicativo 
como en el uso adecuado de las terminologías descriptivas, 
lo cual no ocurrió con el texto a pesar de contar con definicio-
nes explícitas.

Estos resultados reiteran las ventajas perceptuales y cogniti-
vas que ofrecen las tecnologías digitales durante el aprendi-
zaje, en términos de las posibilidades de representación y por 
lo tanto de conceptualización, lo cual permite formular teorías 
más cercanas a las definiciones científicamente aceptadas 
(Mayer y Sims, 1994;  Kozma, 2000). 

Finalmente, podríamos concluir que la enseñanza de las 
ciencias naturales y en particular de ciertos fenómenos físi-
cos en donde las limitaciones perceptuales pueden llegar a 
generar dificultades representacionales y conceptuales, se 
verá beneficiada al introducir herramientas de representación 
que permitan una mejor visualización, manipulación y por lo 
tanto un mejor entendimiento de los conceptos estudiados.
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Resumen
El trabajo aborda los elementos que los profesores de educación superior consideran para la elaboración de diseños tecno-
pedagógicos a partir de las Tecnologías de la Información y la Comunicación (TIC) con base en la forma en que se apropian 
de la tecnología a través del uso de dispositivos móviles. Los aspectos que se exponen son resultado de un estudio de 
investigación cualitativo a partir de un estudio de caso instrumental (Stake, 2010) y que se desarrolló en una institución de 
educación superior. 
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Introducción
La incorporación de las Tecnologías de la Información y la Co-
municación (TIC) en el ámbito educativo ha generado nuevas 
posibilidades para que los profesores promuevan el aprendi-
zaje de sus alumnos. 

Díaz, Barriga Arceo (2010) destaca que en los últimos 20 años 
en varios países y en educación superior se ha presentado 
como tendencia en las reformas educativas la innovación en 
los modelos curriculares tanto en sus estructuras como en 
sus prácticas educativas. El concepto de innovación que sub-
yace en este periodo según la autora por un lado hace alusión 
a una necesidad de reinvención en un mundo cambiante y por 
otro aporta una reflexión contundente que invita a no olvidar 
que cada docente tiene un cúmulo de saberes previos (Díaz 
Barriga Arceo, 2010) que no pocas veces son olvidados al 
introducir cambios en las escuelas.

Lo anterior evidencia la importancia de los docentes para 
responder a las demandas sociales actuales desde su prácti-
ca profesional. La enseñanza y el aprendizaje a partir de las 
Tecnologías de la Información y la Comunicación (TIC) en un 
ámbito cambiante en el que el universitario requiere desarro-
llar competencias para aprender a ser, a convivir y aprender 
a aprender. El profesor necesita estar preparado y consciente 
de la mejora continua que requiere su profesión.

Los estudios casuísticos reportados en nuestro país sobre 
los procesos de innovación educativa –como es el caso de la 
TIC- han consistido en la aplicación de encuestas y entrevis-

tas y que sólo en algunos casos se recurren a observaciones 
en el aula o a estudios que permitan una mirada amplia, com-
prehensiva y a largo o mediano plazo del proceso de implan-
tación. “El valor de los trabajos realizados es indiscutible, han 
permitido identificar una serie de retos y necesidades, pero se 
requiere ampliar el espectro de este campo de investigación 
educativa. Puede decirse que también se necesita innovar 
los procesos y métodos de investigación para acercarnos a 
la comprensión de los procesos de cambio y resistencia que 
generan las innovaciones (Díaz Barriga, Arceo, 2010, p.55) 

El presente documento reporta resultados de una investiga-
ción que pretende ser innovadora dado por profundizar en el 
tema de apropiación de la tecnología a partir de los dispositi-
vos móviles destacando los elementos que los profesores del 
caso consideraron para el diseño de ambientes de aprendi-
zaje. 

Contenido 
Antecedentes
En la Declaración  Mundial sobre la educación superior en el 
siglo XXI: Visión y Acción de la UNESCO en 1998, se enunció 
que el impacto de las TIC en la educación planteaba una nue-
va forma de abordar los procesos de enseñanza y aprendiza-
je y que era necesario que las instituciones asumieran el reto 
que esto significaba para la formación de sus estudiantes. 
Esto sin duda plantea nuevas demandas al profesor de edu-
cación superior sobre cómo crear y recrear en aula nuevos 
ambientes de aprendizaje apoyados por la tecnología.
Las TIC se han convertido en un apoyo fundamental para di-
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versas actividades de la vida cotidiana a nivel global en don-
de la educación desde luego no es ajena (Coll, 2008). En 
América Latina esto no es la excepción. Los jóvenes de la re-
gión se deben preparar para desarrollar habilidades sociales, 
pensamiento crítico, tolerancia al cambio y desde luego entre 
otras, para el uso de la tecnología.

La sociedad actual se sustenta en el desarrollo espectacular 
de las TIC desde la segunda mitad del siglo XX. Con base en 
lo que señala Castells (2000):

Las tecnologías de la información, al transformar los proce-
sos del procesamiento de la información, actúan en todos los 
dominios de la actividad humana y hacen posible establecer 
conexiones infinitas entre diferentes dominios, así como en-
tre los elementos y agentes de tales actividades. Surge una 
economía interconectada y profundamente evidente que 
cada vez es más capaz de aplicar su progreso en tecnología, 
conocimiento y gestión a la tecnología, el conocimiento y la 
gestión de los mismos (p. 94).

En este contexto, el proceso de transformación al que hace 
alusión Castells (2000) que modifica las prácticas sociales se 
traslada indudablemente al ámbito educativo. 

La innovación educativa relacionada con las TIC en la edu-
cación superior enfrentan al docente a dos escenarios: el pri-
mero que se refiere al perfil de sus estudiantes, dinámico y 
expuesto a una gran cantidad de estímulos entre los que des-
tacan los derivados del uso de la tecnología y el segundo a la 
mejora continua que está implícita en su ejercicio profesional. 
En este último escenario es en donde surge la pregunta ¿qué 
elementos consideran los profesores para el diseño de activi-
dades con tecnología? Lo que da respuesta a esta pregunta 
es la indagación de ¿cómo se apropian de la tecnología los 
profesores de educación superior a través de los dispositivos 
móviles? Ahora bien, se valoró que el uso es un medio que 
permite al profesor apropiarse de la tecnología en la medida 
en que interactúa con ella. 
Se parte entonces que su uso genera procesos de mediación 
que dan pauta a la apropiación y que ello refleja entre otros 
aspectos en la forma en que se diseñan las actividades de 
aprendizaje.

Método
Los resultados que aquí se presentan son producto de la in-
vestigación realizada de enero a mayo de 2015. El enfoque 
del estudio está orientado al campo de la investigación cuali-
tativa a través de un Estudio de caso instrumental.

La metodología cualitativa permitió profundizar en los facto-
res que intervienen en la apropiación de la tecnología por par-

te de los profesores a partir de dispositivos móviles. 

El Estudio de caso instrumental a partir de la definición de 
Stake (2013) se refiere a si se examina un caso en particular 
principalmente para brindar una comprensión de una cuestión 
o para volver a trazar una generalización (p.159). El mismo 
autor señala, en 2010, que un Estudio de caso instrumental 
permite comprender otra cosa a partir de una situación parti-
cular. Para profundizar en el estudio de la apropiación de la 
tecnología, la aproximación que permitirá conocer cómo se 
va gestando este proceso es a través del uso que los profe-
sores dan a los dispositivos móviles, los elementos que los 
guían para elegir determinados recursos tecnológicos con 
relación a las materias que imparten. Se tiene entonces, que 
el caso en sí mismo es un instrumento para obtener datos y 
para conocer el fenómeno de la apropiación de la tecnología.

Caracterización de la muestra
El tipo de muestreo es intencional (Creswell, 2013) y (Ola-
buénaga, 2012). Los profesores fueron de las áreas de hu-
manidades y de ciencias en educación superior. En la Tabla 
1 se muestran las técnicas de recolección de información e 
instrumentos utilizados.

Resultados
La investigación tuvo por objetivo aproximarse al objeto de 
estudio a través de los datos obtenidos con las técnicas de 
levantamiento de información (Denzin y Lincoln, 2013) y que 
son las siguientes: dos entrevistas, un grupo focal y una ob-
servación en clase. Para cada uno de ellos se diseñó un ins-
trumento que se piloteó a fin de recuperar información para el 
diseño final de los mismos.

Los instrumentos se construyeron con base en las competen-
cias que señala Mauri, T., y Onrubia J. (2008) para profesores 
en entornos virtuales: diseño de la interactividad tecnológica, 
de la interactividad pedagógica y del desarrollo o uso tecno-
pedagógico. 



Con base en la herramienta tecnológica ATLAS.ti se analiza-
ron los datos empíricos obtenidos con las entrevistas, obser-
vación en clase y grupo focal y se identificaron las categorías 
que aparecen en la tabla 2. Se encontró que hay incidencias 
en el discurso de profesores que dan pautas para la compren-
sión de los elementos que consideran para el diseño de sus 
clases a través de la apropiación de la tecnología.

La categoría de comunicación no aparece en Mauri, T., y On-
rubia J. (2008) pero se decidió incorporarla dado que en el 
discurso de los profesores se reflejaba de manera reiterativa 
el vínculo que se puede generar entre ellos y sus alumnos a 
través de comunicación asincrónica y sincrónica. Asimismo, 
se destacó que se estimula la colaboración entre los propios 
alumnos.

A continuación se presentan los principales hallazgos:

• Los profesores se motivan a utilizar la tecnología cuando 
pueden a través de ella mostrar o representar los conteni-
dos de su materia. Por ejemplo, la profesora de matemáticas 
expresaba que ella necesitaba de la tecnología para poder 
simular las operaciones matemáticas a través del uso de apli-
caciones a través del siguiente texto: 

“Como en Mate 3 es difícil visualizar un objeto tridimensio-
nal, ya que los alumnos no imaginan correctamente las co-
sas y de ahí distingues las necesidades para cumplir que lo 
distingan correctamente. De ahí lo que busco es hacer una 

proyección y ya de ahí puedes resolver los ejercicios, es de 
ahí cuando necesito de la tecnología que me ayuda a hacer 
una representación tridimensional cosa que no puede hacer 
el pizarrón. También al demostrar que es la recta tangente se 
necesita un video para imaginarlo correctamente, de ahí que 
la tecnología me ayuda como saber si hay otras aplicaciones 
que me permitan demostrarlo, como también saber si otros 
profesores saben computación y saben cómo demostrar es-
tos temas usando la tecnología”.

Se observa entonces que influyen para el éxito de la integra-
ción de las TIC en las clases son las actitudes y creencias de 
los profesores hacia la tecnología (Hew y Brush, 2007; Keen-
gwe y Onchwari, 2008).  

• Se encontró que los profesores pueden presentar una acti-
tud negativa o cierta distancia hacia la tecnología porque no 
conocen del todo las diferentes posibilidades con relación a 
las aplicaciones y se sienten limitados al interactuar con las 
tabletas. La profesora de Matemáticas del Grupo focal expre-
só lo siguiente:

“Yo estaba muy escéptica de las tabletas. Los alumnos te 
obligan a usar la tableta. Me di cuenta que mi enseñanza en 
plataformas y pizarrón no era suficiente. Aumenté el estímulo 
utilizando “Endocia” que es un sistema que se utiliza en el 
iPad y se puede visualizar mediante la red, donde van viendo 
como corregir los problemas y los alumnos ponen mucho más 
atención”

• Los profesores manifiestan que necesitan la ayuda de un 
tercero en muchos casos que les permita avanzar en el uso 
de la tecnología. Por ejemplo, una profesora de  matemáticas 
en el Grupo focal señaló que sería bueno tener a alguien a 
quien acudir y que le mostrara las diferentes posibilidades de 
uso de aplicaciones para su clase: 

“Sería muy bueno tener una persona sentada en la Escuela 
especializada en determinada aplicación, que tengamos un 
asesor o experto pegado con nosotros como dos años. Así 
todos los maestros seríamos expertos con el iPad”. 

Al respecto, se alude a lo que Vigotsky denomina zona de de-
sarrollo próximo y que es la ayuda de un tercero para adquirir 
el aprendizaje.

• Los profesores que se identificaron con más de 10 años de 
docencia, tienen confianza en sus habilidades docentes y de 
alguna u otra forma esto les da confianza de usar la tecno-
logía, pero su interacción con ella, su nivel de apropiación 
puede ser superficial, esto es una suposición en la que se 
necesita profundizar.



La observación se realizó en la clase   de “Electricidad y mag-
netismo” con alumnos del tercer semestre del tronco común 
de las carreras de Ingeniería. Las actividades se fundamen-
taron en la técnica didáctica “Aprendizaje Basado en Proble-
mas” (ABP) y los alumnos de manera general, vieron una 
película relacionada con la basura tecnológica y se discutió 
sobre las implicaciones de su generación. El video fue corto 
y los alumnos prestaron  atención a su contenido. El apoyo 
tecnológico en este caso fue el video como un punto de par-
tida para el debate del tema. Obsérvese que en la Figura 1 
hay una disposición física del mobiliario que permite que los 
alumnos se acomoden viendo al pizarrón.

Preguntas tales como: ¿qué se hace con los desechos tecno-
lógicos?, ¿cuál es la responsabilidad individual en el ejercicio 
de la futura profesión con la producción de basura tecnoló-
gica? se contestaron en equipo, a partir de la pregunta de-
tonante que estableció la profesora sobre ¿qué se hace en 
México con la basura tecnológica?

Se observó que el tipo de mobiliario del salón favorece un am-
biente de aprendizaje interactivo, los alumnos se agruparon 
en equipos modificando la posición de sus sillas, después de 
observar el pizarrón, pudieron interactuar viéndose en equipo 
frente a frente tal y como se muestra en la Figura 2. 

El 90% del grupo contaba con dispositivos móviles (teléfonos 
inteligentes y tabletas) para apoyar la actividad de investiga-
ción a la pregunta detonante, además de las computadoras 
portátiles. La profesora comentó que la información identi-
ficada y el análisis en torno a las mismas servirían para la 
actividad del foro de discusión en la plataforma tecnológica 
Blackboard.

En esta visita se identificó que el diseño tecnopedagógico 
considero principalmente, el contenido (desarrollo tecnológi-
co) a partir de la técnica didáctica ABP y el uso de dispositivos 
móviles. Se infiere por parte de la profesora un uso cons-
ciente de las posibilidades de la tecnología en el tema como 
parte de un conjunto de aspectos que posibilita al estudiante 
la comprensión del tema.
Conclusiones
La experiencia obtenida en la investigación ha resultado reve-
ladora para identificar desde la investigación cualitativa cuál 
es el proceso por medio del cual el profesor se va apropiando 
con la tecnología en el propio contexto de su práctica docente 
y como ello posibilita la creación de ambientes de aprendiza-
je.
El profesor se apropia de la tecnología a partir del significa-
do que brinda a la tecnología en su práctica docente. Para 
construir dicho significado toma de decisiones sobre los ele-
mentos a considerar en la planeación de su intervención edu-
cativa: seguridad con el uso de herramientas tecnológicas, 
inversión de tiempo, experiencia, beneficios al aprendizaje de 
sus alumnos, capacitación en el uso de herramientas tecno-
lógicas, entre otros.

Se enfatizó al inicio de este documento que la literatura repor-
ta varias investigaciones sobre los usos de la tecnología y los 
resultados de la implementación de diversas herramientas y 
proyectos con tecnología. Sin embargo, este estudio aporta al 
conocimiento en el campo de las competencias docentes y de 
la tecnología educativa con evidencias de lo que sucede con 
un profesor en su relación con la tecnología. Es justamente 
esta argumentación la que sustenta la innovación educativa 
de este trabajo, su contribución a la generación de referen-
tes que fundamenten programas de formación docente en un 
contexto en el que la tecnología juega un papel importante, 
pero el que también hay claridad de sus alcances y de su 
conceptualización como una herramienta que forma parte de 
un conjunto de decisiones de orden pedagógico y de conte-
nido que el profesor considera para planear su intervención 
docente. 

	Figura 1. Observación en clase “Electricidad y magnetismo”. Basura tec-
nológica Video. Elaboración propia.

	Figura 2. Observación en clase. Basura tecnológica. Trabajo en equipo. 
Elaboración propia.
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RESUMEN
El presente diseño tecnopedagógico pretende recuperar siete años de experiencia de enseñanza de la Literatura a través 
del juego de rol. En primera instancia se presentan los antecedentes de la actividad que da origen al diseño tecnopedagó-
gico para, posteriormente, delimitar dos aspectos centrales del marco teórico: el sistema colaborativo Formless para juegos 
de rol y la realidad aumentada (con herramientas digitales de soporte). A continuación, se presenta el diseño, considerando 
en sí la preparación del juego de rol, de acuerdo a los criterios de Formless (contrato social y personajes) y adaptando 
la mecánica de juego de la actividad de los antecedentes. Dicha actividad contempla la enseñanza de figuras literarias 
(fábula, leyenda, mito, epopeya) bajo el concepto de paradigmas rectores para cada etapa del juego (5 en total). Así mis-
mo, cada etapa presenta el conflicto que le da cierre y el criterio de resolución a seguir para cerrar una etapa e iniciar la 
siguiente. Por último, se presentan los materiales a elaborarse y el proceso de digitalización a los que se les somete para 
crear marcadores de realidad aumentada. El diseño se implementará en la materia de Literatura del tercer semestre de 
bachillerato del Colegio Bilbao, durante el ciclo escolar 2015-2016.

Palabras clave: Juegos de rol, realidad aumentada, realidad virtual, literacidad digital

INTRODUCCIÓN
El Colegio Bilbao, ubicado en Cuajimalpa de Morelos, Distrito 
Federal, es un colegio particular de orientación sociocons-
tructivista. Dicho modelo de enseñanza es soportado a través 
de espacios que permiten a los docentes plantear actividades 
innovadoras y transdisciplinarias encaminadas a desarrollar 
en los alumnos habilidades, actitudes y herramientas que so-
porten, en la interacción social, el aprendizaje del contenido 
curricular. Como ejemplo de dicho espacio se tiene la materia 
de Habilidades del Pensamiento que consiste en actividades 
lúdicas encaminadas al desarrollo cognitivo, emocional y so-
cial de los alumnos de tercer y cuarto semestre de bachille-
rato. En el marco de la materia de Habilidades del Pensa-
miento, el docente, C. Mauricio López Absalón, quien a su 
vez es profesor de Literatura, ha implementado y adaptado 
durante siete años una actividad enfocada en la aplicación 
y descubrimiento de conocimientos de Literatura, desde la 
mitología hasta la narrativa moderna (cuento y novela), toma 
de decisiones, comunicación interpersonal, cooperación y 
resolución de problemas. Las características específicas de 
dicha actividad se detallan más adelante en el apartado de 
Antecedentes. El presente material consiste en la recupera-
ción de dicha experiencia educativa, la estructuración de la 
misma para ser considerada un juego de rol bajo el marco del 
sistema “Formless Cooperative Roleplaying” y una propues-

ta de diseño tecnopedagógico para incorporar elementos de 
realidad aumentada.

Para lograr el objetivo de la propuesta, el marco teórico está 
construido de forma tal que ofrezca una estructura a la activi-
dad existente de juego de rol con las aportaciones del siste-
ma Formless. Además, se presenta una descripción sencilla 
de la realidad aumentada y las herramientas digitales que le 
dan soporte a la actividad. Después del marco teórico, el di-
seño retoma los aspectos específicos de la actividad que da 
origen a la propuesta y define la integración de todos los ele-
mentos del marco teórico.

Antecedentes
El antecedente directo de la presente propuesta es una ac-
tividad de larga duración (semestral) realizada en la materia 
de Habilidades de Pensamiento. Esta actividad, sin saberlo, 
consistió en la realización de un juego de rol (RPG, por sus 
siglas en inglés) semiestructurado. Dicho juego de rol partía 
de los siguientes componentes generales:

● Establecimiento de los equipos de juego divididos, según 
los intereses de cada grupo se identifica a sí mismo como 
una de tres estructuras sociales nómadas: Horda, Clan o Tri-
bu. Cada equipo se establecía mediante una mecánica de 
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“selección de líderes”, la cual se detalla en el apartado de 
Diseño. Además, podía darse el caso de que hubiera alum-
nos que decidieran no incorporarse a ningún equipo, esto los 
convertía en errantes de tres tipos: Profeta, Comerciante o 
Viajero. Estos personajes debían de estrechar relaciones con 
uno u otro grupo para obtener beneficios en la resolución de 
conflictos. Una vez elaborados los equipos con sus roles se 
creaba cada personaje por el propio alumno.

● La actividad proveía de materiales de trabajo sobre los cua-
les construir el mundo fantástico en el que se desarrollaba la 
actividad, por ejemplo, un mapa que se expandía conforme 
se desarrollaba la actividad, “mensajes y visiones” enviadas 
por una figura sobrenatural (el docente), introducción de per-
sonajes y grupos “controlados” por el docente que aportaran 
a la narrativa de la historia, principalmente. 

● La actividad estaba diseñada para la enseñanza de la Mito-
logía y la Literatura, a partir de ciertos Paradigmas, los cua-
les corresponden a los contenidos curriculares a enseñar. El 
juego se dividía por Etapas en las que, además de los con-
tenidos curriculares (Paradigmas), se buscaba cumplir tres 
objetivos más: Temáticos, Cognitivos y Sociales.

● Estimulaba la participación a través de una relación direc-
ta entre decisiones y consecuencias, creando un sentido de 
Agencia. Además, promovía la participación a través de la 
creación de un mundo fantástico con leyes y propiedades es-
pecíficas.

Todo lo anterior resultó en una intensa y permanente partici-
pación por parte de una gran cantidad de alumnos y el desa-
rrollo de habilidades a nivel individual y colectivo. Los detalles 
específicos de la actividad se presentan en el diseño.

MARCO TEÓRICO
Los Juegos de Rol

El objetivo de la presente propuesta radica en la implemen-
tación directa de una estructura de juego de rol establecida 
(Formless) y elementos de realidad aumentada a una activi-
dad de enseñanza-aprendizaje que ya cumplía con ciertas 
características del juego de rol, pero que no estaba estructu-
rada bajo un sistema específico. Por lo tanto, el punto de par-
tida obligado es la definición del juego de rol. Carlisle (2009, 
p. 821) presenta la siguiente definición: “Forma de mimetismo 
en la que una persona se hace pasar por otra persona o se 
hace pasar por una situación particular” *. Considerando este 
punto de partida es necesario aclarar matices sutiles sobre la 
implementación del juego de rol en la intervención tecnope-
dagógica que aquí se plantea.

En el marco de la actividad de Habilidades del Pensamiento, 
los alumnos representaban las distintas figuras antes men-
cionadas (líder militar, líder político, etc.) y estos debían com-
portarse de acuerdo a sus atribuciones como personajes de 
la historia. En este aspecto cabe resaltar que las atribuciones 
buscaron ser lo más similares a las atribuciones reales de di-
ferentes figuras históricas sin pretender similitudes estrechas 
con personajes en particular. Es decir, se buscó que lo alum-
nos actuaran en concordancia con el actuar de diferentes gru-
pos de poder de diferentes civilizaciones a lo largo de la his-
toria. Por otra parte, en lo referente a la situación particular, el 
contexto geográfico y temporal de la actividad estaba circuns-
crito a la historia de occidente. El mapa fue diseñado de tal 
forma que corresponda a características geográficas del Mar 
Mediterráneo y que su progresiva extensión correspondiera 
con descubrimientos históricos de civilizaciones clásicas de 
esa región. Por último, había elementos mágicos/espiritua-
les en el juego, ya que el docente representaba la figura de 
“Fuerza Sobrenatural” o deidad máxima para las diferentes 
culturas y emitía comunicados, “visiones”, accesibles única-
mente para los líderes religiosos o espirituales de cada grupo. 
Esto se diseñó como forma de influir en la dinámica sin que 
se hiciera una ruptura del contexto fantástico.

Una vez comprendida la idea general del Juego de Rol 
(RPG), es necesario identificar las características prácticas 
del mismo. Aunque existen varios ejemplos concretos de 
RPGs populares, ya sean presenciales o virtuales (Calabo-
zos & Dragones, World of Warcraft), es necesario utilizar una 
estructura que sea simultáneamente flexible para hacer las 
adaptaciones necesarias al contexto del aula, y estructurada 
para ofrecer certidumbre sobre la mecánica de juego. Dichas 
necesidades son satisfechas por el sistema “Formless Colla-
borative Roleplaying” (Hargrove & Bernstein, 2004).

Como su nombre lo indica, el sistema Formless Collaborative 
Roleplaying (Formless) es un marco de referencia para Jue-
gos de Rol Colaborativos. La diferencia principal con otros 
sistemas de juego de rol radica en el uso de las palabras 
como el motor principal para el avance de la narrativa, en 
contraposición del uso de dados u otros sistemas de aleato-
rización de resultados. Sus características amplias como sis-
tema de guía y sistema de reglas permiten que sea utilizado 
como marco de acción para la implementación tecnopeda-
gógica. A continuación, se presentan las características del 
sistema Formless:

● El contrato social: Como punto de partida para el desa-
rrollo del juego de rol, en este caso el diseño tecnopedagó-
gico, es necesario establecer un contrato social, el cual se 
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define como: “un acuerdo implícito, verbal o escrito, hecho 
entre individuos que resulta en la organización definida de 
la premisa de un juego, el escenario, y otros principios. Es 
decir, un contrato social es un acuerdo mutuo elaborado por 
todos los jugadores para adherirse a ciertas reglas con res-
pecto a determinados aspectos de un juego”*  (Hargrove & 
Bernstein, 2004, p. 1). El aspecto de mayor importancia en la 
elaboración de un Contrato Social es que existe para organi-
zar un juego según las intenciones de los participantes y que 
todos lo disfruten. Es importante considerar la participación 
de los jugadores para la elaboración del contrato social, ya 
que estos deben de estar de acuerdo con la mecánica del 
juego y así promover su participación. Aunque ciertos aspec-
tos en el contexto de la escuela no son discutibles (como los 
contenidos curriculares), aspectos como el tono, las respon-
sabilidades y obligaciones sí lo son. Es importante señalar 
que el contrato social es la regla última en el sentido de que 
cualquier otra regla, mecánica o aspecto del juego puede ser 
modificada o alterada con la defensa del contrato social. Por 
último, el contrato social no es una regla inmutable en sí mis-
ma es posible que durante la realización de un juego se altere 
el contrato social si los jugadores consideran que mejora la 
experiencia. El contrato social debe especificar las siguientes 
características del juego:

○Género. ¿Cómo se describe el juego? ¿Los jugadores están 
familiarizados con el género? ¿Cuáles son los elementos del 
género en los que se enfoca el juego? ¿Hay algunos elemen-
tos del juego que serán implícitamente ignorados, cuáles?

○ Escenario. ¿En qué elementos del escenario se va a en-
focar el juego? ¿Hay elementos que serán explícitamente 
ignorados, cuáles? ¿Hay elementos que tienen que ser agre-
gados, cuáles?

○ Tono. ¿Cuál es el tono del juego? (serio, humorístico) ¿En 
caso de que un tono sea el elegido, habrá espacios para cam-
bios de tono?

○ Poder de los Personajes. ¿Serán personas individuales, 
culturas u objetos físicos? ¿Serán casos comunes a su tipo 
o serán personajes extremadamente poderosos? ¿Tendrán 
mejores probabilidades de tener éxito que por mero azar?

○ Reglas. ¿Se implementarán reglas opcionales? ¿Cuáles? 
¿Se implementarán las reglas al pie de la letra o estarán per-
mitidas las alteraciones durante el juego, cuáles serían las 
modificaciones pertinentes?

●Personajes. “El Personaje es la herramienta más importante 
que un personaje tiene disponible en lo que se refiere a con-

tar historias y tejer leyendas”* (Hargrove & Bernstein, 2004, p. 
3).  De acuerdo a este sistema, el personaje es la herramienta 
a través de la cual el jugador conceptualiza, interpreta e inter-
viene en el mundo ficticio del juego. Los personajes deben de 
ser previamente establecidos por su historia, sin importar que 
sea una descripción vaga o un texto largo y complejo sobre 
la misma. La naturaleza de esa historia está estipulada im-
plícitamente por el contrato social, la longitud de esa historia 
depende del tipo de personaje del que se trata. Una vez que 
el jugador ha escrito la historia de su personaje o personajes, 
debe de reflexionar profundamente en ella, ya que aquellos 
aspectos que fueron descritos explícitamente en la historia 
del personaje se convertirán en una parte vital de la forma 
en que se resuelven los conflictos (que serán explicados más 
adelante). Otra gran ventaja del sistema Formless es que se 
apoya de la literatura escrita para proponer tres tipos de per-
sonajes. Esta característica es particularmente compatible 
con el diseño tecnopedagógico que se pretende emplear. Los 
tipos de personaje que Formless estipula son:

○ Personaje Principal. Aquellos que juegan un rol central en 
el juego, alrededor de los cuales se desenvuelve el juego y 
cuyas acciones son el principal foco de atención del juego. Se 
consideran principales a los protagonistas y sus antagonistas.

○ Personaje de Soporte. Son todos aquellos que soportan 
los roles de los personajes principales al darles un contexto 
externo inmediato que los defina. Por ejemplo, el segundo al 
mando del archirrival o la familia del protagonista.

○ Personajes Incidentales. Son aquellos cuya existencia ra-
dica en darle contenido a una escena o lugar específico. Los 
soldados combatientes en una batalla, el gremio de comer-
ciantes que controla una ruta o los asistentes a un discurso 
del rey son ejemplos de personajes incidentales.

● Conflicto. En el sistema Formless se define al conflicto 
como “cualquier oposición entre personajes o fuerzas que 
motivan la progresión de la historia que se cuenta” (Hargrove 
& Bernstein, 2004, p. 3). De acuerdo a Formless hay dos cla-
sificaciones primarias del conflicto: Interno y Externo.

○ Conflicto Interno. Este se lleva a cabo dentro del personaje, 
lo que implica que no es una oposición visible o tangible, sino 
una oposición entre los sentimientos y emociones propios. 
El conflicto interno se define también como Man versus Self 
(Hombre contra sí mismo), ya que el conflicto ocurre dentro la 
mente del individuo.

○ Conflicto Externo. Este ocurre entre el personaje y una fuer-
za externa. Es una oposición tangible y visible. Existen dentro 
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de Formless dos tipos de conflicto externo: Man versus Man 
(Hombre contra Hombre) y Man versus Environment (Hombre 
contra Medio Ambiente). El primero consiste en la oposición 
directa entre dos personajes o entidades. El segundo con-
siste en la oposición de los personajes contra elementos del 
ambiente, ya sea la sociedad o la naturaleza.

● Resolución. Para Formless, la forma en que se decide si 
un personaje sucumbirá o triunfará ante cierta situación ra-
dica en la aplicación del sentido común sobre los resultados 
de un determinado conflicto. Se deberá aplicar un resultado 
específico si este es necesario para que la historia progrese. 
En el caso de que no requerir un resultado específico se deja 
a criterio del personaje, tomando en cuenta sus atributos, so-
pesar la fuerza que se le opone. Posteriormente se define el 
resultado para identificar la manera en que la historia con-
tinúa. Una vez determinado un resultado específico es ne-
cesario determinar la magnitud de ese resultado. Hargrove 
& Bernstein (2004) lo resumen de la siguiente manera: “si 
un personaje prevalece sobre una fuerza opositora, ¿qué tan 
grande es su victoria? De la misma manera, si un personaje 
falla en superar una fuerza opositora, ¿qué tan amarga es su 
derrota?” (p. 5). Ante esta situación, el sistema contempla una 
única forma de determinar la magnitud: el factor de entreteni-
miento. En términos amplios, es necesario considerar aquella 
magnitud que aporte en mayor medida al desarrollo de la na-
rrativa y a la historia en general. Dentro de la resolución del 
conflicto existen tres aspectos importantes de considerar, los 
cuales son:

○ Daño, Muerte y Destrucción. Estos términos se refieren a 
los resultados posibles de diferentes conflictos, la diferencia 
radica en la magnitud de los resultados. La regla para deter-
minar cuál de los tres resultados posibles es el que debie-
ra aplicarse es la misma para cualquier otro conflicto, con el 
añadido de que los diferentes resultados de conflictos pre-
vios agregan o restan la probabilidad de que un resultado se 
presente. En el caso de que un personaje resulte muerto o 
permanentemente inhabilitado Formless propone que sea el 
jugador el encargado de narrar el destino de su personaje, 
pensando siempre en el entretenimiento del grupo.

○ Adjudicación. La adjudicación se resume a la siguiente pre-
gunta: ¿quién debería resolver un determinado conflicto? Ya 
sea el grupo o un árbitro designado por el grupo. Por defecto, 
Formless estipula una resolución colectiva de los conflictos 
en contraposición a un árbitro que determine los resultados 
de los conflictos, sin embargo, es posible que se establezca 
un árbitro si así se conviene. El elemento central que aporta 
Formless es la libertad y flexibilidad de llegar a un acuerdo 
que sirva a cada grupo de jugadores y cada juego en particu-
lar ya que la confianza en los demás jugadores y el contrato 
social es el motor de progreso en la resolución de conflictos 

para Formless.

○ Desarrollo del Personaje. Este es un resultado indirecto del 
juego. A medida que los personajes adquieran conocimientos 
y tengan experiencias éstos cambiarán de la misma manera 
que las personas cambian a lo largo de su vida. La manera 
en que Formless aborda el progreso de los personajes es a 
través del registro y la elaboración de una crónica del per-
sonaje. Lo anterior se logra a través de la elaboración de un 
diario o bitácora, aunque también reconoce el uso de tarje-
tas indexadas o un blog. Sin importar cuál sea el medio su 
objetivo es el mismo. El primer texto redactado en el diario 
debe de ser la historia del personaje, dedicando las siguien-
tes entradas a elaborar sus experiencias y personificándolo 
conforme avance el juego. También se reconocen múltiples 
medios de registro, pero sea cual sea el caso lo importante 
es tener registro de lo sucedido. Formless propone que al 
terminar cada sesión de juego los participantes recapitulen 
la sesión en una entrada del diario, puede ser tan corta como 
se quiera. pero no se recomienda que exceda cinco párrafos. 
También es importante registrar dos fechas en cada entrada, 
una relacionada al calendario del juego y una relacionada al 
calendario gregoriano, éstas se conocen como fechas dentro 
del juego y fuera del juego respectivamente. Para cerrar, los 
jugadores deben analizar cuidadosamente cada entrada para 
delimitar aspectos del personaje similares a aquellos analiza-
dos en su creación.

Un último aspecto de vital importancia de Formless es que 
puede ser incorporado a juegos existentes, ya que es consi-
derado una forma de pensar en lugar a una mecánica especí-
fica. Esta es la razón más importante por la cual se seleccio-
nó como marco de decisión y acción para la formalización de 
las actividades realizadas en el contexto del Colegio Bilbao y 
la materia de Habilidades del Pensamiento.

Realidad Aumentada

Para poder definir qué es la realidad aumentada el primer 
referente que es necesario considerar es el expuesto por Mil-
gram y Kishino (1994), quienes describen un continuo entre 
el ambiente real y el ambiente virtual. Dentro de este conti-
nuo, la “Realidad Mixta” está compuesta tanto por la realidad 
aumentada como por la virtualidad aumentada. La diferencia 
entre estos dos conceptos radica en cuál es el ambiente don-
de se lleva a cabo la mayor parte de la interacción. Es decir, la 
virtualidad aumentada es un entorno virtual donde se introdu-
cen elementos de la realidad física. Por extensión, la realidad 
aumentada es aquella en la que la realidad física es enrique-
cida por elementos virtuales. Por otra parte, para responder a 
la pregunta sobre qué es la realidad aumentada, Azuma et al. 
(2001) agregan el concepto de Sistema de Realidad Aumen-
tada (AR System), el cual es aquel que “suplementa el mundo 



real con objetos virtuales (generados por computadora) que 
aparecen para coexistir en el mismo espacio que el mundo 
real”* (p.34). Para dichos autores, un Sistema de Realidad 
Aumentada posee tres características:

1.Combina objetos reales y virtuales en un ambiente real;
2.Se ejecuta interactivamente, en tiempo real; y
3.Registra (alinea) objetos reales y virtuales entre ellos.
Bajo esta óptica, se presenta el diseño tecnopedagógico de 
esta propuesta. La mejor manera de comprender dónde ra-
dica la aportación virtual en la actividad a desarrollarse es 
comprender la utilización que se le dará a ciertas herramien-
tas. En primera instancia se abordan las herramientas y su 
uso general, en el apartado de diseño tecnopedagógico se 
detalla de manera específica el uso que se hará de dichas 
herramientas. Para comprender los elementos de realidad 
aumentada a presentarse es necesario establecer el “punto 
de contacto” entre la realidad del aula y la realidad virtual que 
le acompaña. Dicho punto de contacto está representado por 
lo que Azuma et al. (2001) definen como “tecnologías habili-
tadoras”* (p.34). De entre dichas tecnologías, los autores pre-
sentan los aspectos de visualización, los sensores de rastreo, 
y la calibración. Para reducir los detalles relativos a estas tec-
nologías, basta con decir que hoy en día dichos aspectos es-
tán incorporados en dispositivos móviles de gran penetración: 
los teléfonos inteligentes y las tabletas. El componente de 
mayor relevancia para una aplicación de realidad aumentada 
en teléfonos móviles es la cámara integrada, ya que ha per-
mitido desarrollar aplicaciones alrededor del reconocimiento 
de imagen, sirviendo como dicho “punto de contacto” con los 
elementos virtuales que acompañan la realidad física. A con-
tinuación, se presenta la lista de herramientas digitales que 
acompañarán el diseño, entre las cuales están aquellas espe-
cíficamente relacionadas a la realidad aumentada.

Google Apps.(1) Estas aplicaciones son una plataforma de 
gestión de información enfocadas a negocios e instituciones 
educativas. Existen dos motivos detrás de la utilización de 
estas aplicaciones: (1) La integración de diferentes herra-
mientas de comunicación y gestión de información; y (2) su 
disponibilidad en el Colegio Bilbao, donde será implementado 
el diseño. La lista de aplicaciones a utilizarse es:
● Gmail. Correo electrónico.
● Drive. Almacenamiento en la nube.
● Calendar. Calendario sincronizado entre múltiples cuentas.

Pearltrees(2) .Esta es una aplicación que permite integrar dife-
rentes elementos digitales en un solo punto de acceso, crean-
do “árboles” de conocimiento a partir de sitios web, archivos, 

notas y subcategorías de elementos. La utilización de esta 
herramienta se relaciona estrechamente con el resto de las 
herramientas ya que reúne y organiza los diferentes elemen-
tos virtuales que soportan la intervención. En la siguiente liga 
se puede observar un video de presentación de la herramien-
ta: https://www.youtube.com/watch?v=QUSbK653iOY. Para 
los diseñadores, Pearltrees ofrece una forma de integrar re-
cursos de soporte (en temas de literatura, por ejemplo), ade-
más de productos de la actividad, así como darle estructura 
conceptual a lo largo de la implementación del Diseño.

Wikia(3). Este sitio ofrece alojamiento de páginas web con el 
formato de Wiki(4). Es utilizado por las características mismas 
de los wikis y porque tiene el soporte en español, lo que la 
hace más accesible para los alumnos. Además, ofrece un wiki 
autorreferencial para aprender a utilizar el sitio que introdu-
ce a los autores paso a paso en el mundo de los wikis. La 
intención detrás de esta herramienta es ofrecer un soporte 
documental de la actividad, planteado como una asignación 
al cierre de la misma.

Tiki-Toki(5) . Un apoyo importante para el desarrollo del diseño 
es el registro cronológico de los eventos. Debido a la nece-
sidad de llevar el registro de dos calendarios (en el juego y 
fuera del juego), Tiki-Toki es una excelente herramienta para 
llevar el registro de ambos por separado o en uno solo docu-
mento, según sea conveniente para cada uno de los alum-
nos y para los mismos diseñadores. Para conocer la manera 
general en que se realiza una línea del tiempo con esta he-
rramienta se puede acceder a la siguiente liga: https://youtu.
be/4e97aGI4zOA.

ThingLink(6) . Esta herramienta permite insertar etiquetas den-
tro de una imagen, dichas etiquetas pueden presentar dife-
rentes elementos: ligas, videos, botones de redes sociales, 
entre otros. Para entender de manera general la aplicación 
se puede acceder al video introductorio en la siguiente di-
rección: https://youtu.be/pChlenkNWos. De acuerdo al uso 
que se haga de la herramienta, puede ser considerada dentro 
de los componentes de realidad aumentada, ya que permite 
agregar elementos digitales a imágenes del mundo real. Sin 
embargo, podría argumentarse que no aporta en términos de 
realidad aumentada ya que toda la interacción ocurre de ma-
nera virtual salvo por la fotografía de un objeto real. Dicho 
debate puede aclararse con la incorporación de la siguiente 
herramienta.

Aurasma(7). La plataforma de Aurasma permite la creación de 
marcadores digitales a partir del reconocimiento de imagen. 

+ Traducción de los autores.
(1) https://www.google.com/edu/products/productivity-tools/
(2) http://www.pearltrees.com
(3) http://es.wikia.com/Wikia

(4) Para más información sobre los wikis visitar: https://es.wikipedia.org/wiki/Wiki
(5) http://www.tiki-toki.com/
(6) https://www.thinglink.com/
(7) http://www.aurasma.com/



De forma general, un usuario puede relacionar una imagen o 
parte de una imagen con un contenido en específico (ya sea 
una liga, una animación, un video, entre otros). Técnicamente 
hablando, Aurasma es la única aplicación explícitamente di-
señada como realidad aumentada. Para una mejor compren-
sión del funcionamiento de la herramienta se puede acceder 
a la siguiente liga: https://youtu.be/AjbVToIrjfo. Aurasma apor-
ta una verdadera experiencia de realidad aumentada, porque, 
además de asociar imágenes del mundo real con imágenes 
modificadas con ThinkLink, Aurasma puede integrar los com-
ponentes de todas las herramientas utilizadas y mantener el 
valor central de la producción en la elaboración manual de 
textos y materiales por parte de los alumnos sin perder un so-
porte virtual para sus productos. Si se tuviera que elegir una 
herramienta en particular, se puede decir que el adecuado 
uso de Aurasma es suficiente para plantear un diseño tecno-
pedagógico de realidad aumentada.

DISEÑO TECNOPEDAGÓGICO

A continuación, se presenta la actividad a implementarse a 
partir de aquella realizada previamente en el Colegio Bilbao, 
considerando los elementos antes descritos sobre el sistema 
Formless y las herramientas digitales que le dan un soporte 
virtual y de realidad aumentada.

El juego está diseñado para implementarse a lo largo de un 
semestre de la materia de Literatura, el motivo del cambio de 
la materia de Habilidades del Pensamiento a Literatura radica 
en la estrecha relación que se plantea con los contenidos de 
la segunda, además de que pretende establecer el juego de 
rol como la mecánica central de la materia de Literatura.

Preparación de la actividad: Redacción del Contrato Social, 
asignación de equipos y creación de personajes

El primer paso para la implementación de la actividad es la re-
dacción del contrato social. Con el objetivo de que la actividad 
sea lo más dinámica posible el contrato social es redactado 
de tal forma que los alumnos participen en la forma, pero res-
petando los siguientes elementos del fondo:

● Género: Realismo Fantástico (mundo fantástico, habilida-
des reales), lo cual no excluye el pensamiento mágico, pero 
sí los poderes mágicos. Cabe señalar que el único elemento 
sobrenatural es el Director de Juego, quien puede manipular 
las fuerzas de la naturaleza en el caso de que mejore la na-
rrativa y la dinámica de la actividad.

● Escenario: Un mundo ficticio con características geográ-
ficas, climáticas, de flora y fauna similares al mundo real, 
particularmente la región del Mar Mediterráneo. Las leyes de 
la física son las mismas que en el mundo real. Aquí se les 

presenta un mapa elaborado por el Director de Juego que irá 
expandiéndose con el avance durante las diferentes etapas. 
Los jugadores solamente conocen la porción del mapa de la 
Etapa en turno.

● Tono: El tono del juego es serio, con espacios para el humor 
y la camaradería. El objetivo principal está relacionado a los 
contenidos de la materia de Literatura.

● Poder de los Personajes: Los Personajes corresponden a 
individuos dentro del mundo construido, sin embargo, el des-
tino de poblaciones, culturas y civilizaciones completas está 
en las manos de los Personajes quienes son los líderes de 
estos grupos de personas. Los Personajes se desarrollan por 
la experiencia y la instrucción de la misma manera que las 
personas en la vida real. El Director de Juego introduce y con-
trola a los personajes incidentales y de soporte que considere 
necesarios. Es posible relegar a los jugadores el control de 
ciertos Personajes de Soporte. pero esto queda a criterio del 
Director de Juego.

● Reglas: Todos los equipos y los personajes Errantes toman 
decisiones y elaboran materiales para avanzar en una deter-
minada Etapa del juego. Al final de la Etapa se presenta un 
Conflicto, el cual tienen que resolver de manera grupal y los 
líderes comunican la decisión de su equipo. Todas las deci-
siones pueden tener cuatro resultados posibles, sin embargo, 
no se les comunica el Criterio de Resolución por parte del 
Director del Juego ya que descubrirlo es un objetivo general 
del juego. Los Personajes pueden tomar las decisiones y rea-
lizar las conductas que cualquier líder social, político, militar 
o religioso realizaría en la vida real. Los jugadores deberán 
elaborar diferentes materiales que justifiquen el aprendizaje 
necesario para avanzar de una Etapa a la siguiente.

El segundo paso para realización de la actividad consiste en 
la creación de los equipos. Los equipos no tienen caracterís-
ticas específicas en términos del número de integrantes, los 
cuales pueden variar según la mecánica siguiente:

1. Cada jugador selecciona –de forma secreta- a otro jugador 
en quien confiaría como guía en una situación adversa.

2. De entre los “líderes” que emergen de la actividad, que 
varía según el tamaño y composición del grupo, selecciona-
rán ellos mismos y por turnos, a las personas que conside-
ran compañeros ideales en una situación adversa. Aquí se 
obtiene un primer resultado que el Director del Juego debe 
observar en el ámbito de las relaciones interpersonales para 
apoyarse en el desarrollo de la historia y la búsqueda de ob-
jetivos; no siempre los guías seleccionan a aquellos que “vo-
taron” por ellos.



3. En el caso de que un jugador se haya puesto a sí mismo 
como la persona en quien más confía para sobrevivir, esto 
implicará que comience sólo en el juego, como un personaje 
“errante”. Estos jugadores seleccionarán uno de tres arque-
tipos para comenzar: Profeta, Comerciante o Viajero. Si bien 
los “errantes” no pertenecen a un equipo únicamente, deben 
decidir ante un Conflicto de qué lado están o, en caso de per-
manecer como individuos neutrales, asumir que no obtendrán 
ni beneficio ni perjuicio en dicha resolución. Ellos son itine-
rantes y esenciales para el intercambio cultural, en cualquier 
momento pueden decidir unirse a un grupo y enriquecerlo con 
su arquetipo.

4. Dependiendo del tipo de cultura inicial que elijan los equi-
pos (Horda, Clan o Tribu), estos obtendrán una identidad 
étnica representada por un Tótem (Horda), Animal Sagrado 
(Clan) o Gremio (Tribu). Todos los personajes pueden evolu-
cionar a un arquetipo y a partir de allí seguir un camino prees-
tablecido. Los arquetipos tienen pares desde o hacia donde 
evolucionar y contrarios irreconciliables. Estos arquetipos son 
asignados según la evolución de la actividad. Más adelante, 
cuando se presenten las diferentes etapas del juego se seña-
lan estos arquetipos.

5. Después se elabora la primera entrada de su Diario o Bitá-
cora. Esta primera entrada constituye la identidad de su per-
sonaje. Cada jugador, una vez situado en la etapa nómada, 
diseña su personaje con habilidades y poderes integrados en 
una página que contiene lo siguiente:

a. Dibujo del personaje
b. Nombre
c. Biografía
d. Una frase que representa la actitud del personaje frente al 
Mundo
e. Grupo social al que pertenece
6. Establecimiento del mundo en el que habitan. En este pun-
to se les distribuyen pequeños mapas que corresponden con 
los territorios conocidos y que, sin que ellos tengan conoci-
miento, son parte de un mapa mucho más grande y detallado 
de todo el mundo. Como se mencionó anteriormente, el mapa 
de inicio es una representación lejana (pero reconocible) de 
la zona del Mediterráneo.

El Conflicto y la Resolución

En la presente actividad el manejo de los Conflictos adquiere 
un papel de Evaluación, en el sentido de que (1) se requiere 
de cierto progreso por parte de todos los equipos para lle-
gar a ellos; (2) Ocurren únicamente al final de cada Etapa, 
lo cual implica que los conflictos menores que dan narrativa 
en otros escenarios de juego en esta actividad se resuelven 
de manera casual por parte de los jugadores y el Director de 

Juego; y (3) Sus decisiones conllevan ciertas consecuencias 
de acuerdo al Criterio de Resolución. A continuación, se hace 
un apartado para describir y justificar el Criterio de Resolu-
ción de Conflictos:

Parte de ganar en este juego es descubrir “la manera de ga-
nar”, que se devela conforme avanza la actividad. Durante 
la progresión del juego va quedando claro que se buscan la 
cooperación por sobre la competencia, la lucha por la igual-
dad y el respeto por la diversidad. Para tal efecto se utiliza 
una herramienta que puede arrojar cuatro resultados diferen-
tes, adaptada de las reglas de “el dilema del prisionero” , con 
las siguientes combinaciones y resultados posibles:

1. Cooperación: ganar-ganar.
2. Competencia: ganar-perder, perder-ganar (según la pers-
pectiva de los involucrados); 

3. Exclusión mutua: perder-perder.
Cada conflicto es un ensayo de las habilidades de los jugado-
res y para aquellos que progresan lentamente se presentan 
conflictos de más obvia solución (sin que estos demeriten en 
contenidos éticos y morales) mientras que para los jugadores 
avanzados se les presentan conflictos muy complejos o don-
de no sea posible una solución ganar-ganar, por ejemplo, la 
imposibilidad de acordar con una tribu que practica el caniba-
lismo. También se les asignan tareas especiales a los jugado-
res avanzados que sirvan para enriquecer el juego, aunque 
no se les presenten conflictos.

Muerte, Karma y Dharma
Los personajes mueren por asesinato, combate, accidente, 
enfermedad o vejez. Según sus acciones y el balance de ga-
nar-perder, acumulan puntos de Karma y Dharma que en la 
“siguiente vida” serán multiplicadores positivos o negativos 
en la resolución de conflictos. Para escoger dónde “renacer” 
se les dan a los personajes dos opciones: nacer en el que era 
su grupo desde una posición sin mucho poder (aparentemen-
te) como aldeano o guerrero, o nacer en una posición próxi-
ma al poder, como príncipe o heredero, en un grupo diferente.
	 Existe la reencarnación como forma de perdurar en 
el juego para que a los jugadores les sea posible completar 
una misión personal. Los puntos positivos y negativos ayudan 
a que las misiones personales no afecten negativamente el 
desarrollo del juego.

Las Etapas del Juego: La Literatura y los Paradigmas

A continuación, se presentan los elementos del juego rela-
tivos al progreso por Etapas y su correspondencia con los 
contenidos curriculares de la materia de Literatura. Si bien 
hay una relación estrecha entre la currícula y el contenido 
del juego, esta no es unívoca, en el sentido de que el juego 



está diseñado para ser flexible y general, en contraposición 
del temario de Literatura que define puntualmente los conoci-
mientos a desarrollar.

Para comprender una Etapa del juego, el primer concepto 
que se debe presentar es el de Paradigma. En el presente 
diseño se entiende por Paradigma a la figura literaria que los 
alumnos deben de aprender. Cada etapa del juego tiene un 
Paradigma asociado, siendo el elemento distintivo de la Eta-
pa, en adición a los siguientes elementos: Estructura Social, 
los Personajes, los Objetivos (curricular, temático, cognitivo 
y social) y el Conflicto. Una vez aclarados estos aspectos se 
pueden desarrollar cada una de las etapas:

I. ETAPA NÓMADA.
a. Paradigma: Fábula.
b. Estructuras Social: Establecida al principio de la actividad 
por cada uno de los equipos. Pueden ser:
i. Horda, con su Animal Sagrado;
ii.  Clan, con su Gremio representativo; y
iii. Tribu, con su Tótem.

c. Personajes Errantes:
i. Profeta, figura vinculada a las fuerzas sobrenaturales;
ii. Comerciante, figura relacionada a la cultura y la tecnología; 
y
iii. Viajero, figura relacionada a la geografía y la política.

d. Objetivo Curricular: Conocer la fábula y sus características. 
Escribir un conjunto de fábulas representativas de su cultura 
y grupo social en el juego. Las fábulas deberán proteger y 
delimitar las acciones éticas y morales del grupo.

e. Objetivo Temático: Establecer una aldea y reconocer en 
el mapa los insumos, peligros y rutas donde “posiblemente” 
existan otros asentamientos humanos.

f. Objetivo Cognitivo: Interpretar los signos naturales y sobre-
naturales desde una perspectiva “primitiva” para reaccionar 
ante conflictos y problemas.

g. Objetivo Social: Cooperar con otros jugadores para esta-
blecer, mediante procesos democráticos, las bases de una 
comunidad que pueda sobrevivir a las fuerzas de la natura-
leza.

h. Conflicto: Un volcán, una inundación, un terremoto, invier-
no, sequías o pestes, dependiendo de la situación geográfica 
del grupo. Deberán abandonar la zona de confort y aprender 
cómo establecer una comunidad permanente en un nuevo si-
tio. El grupo recibe avisos a través de los Personajes Erran-
tes (Profetas, Eremitas y otros arquetipos “místicos”) y Per-
sonajes de corte Religioso (Amo del fuego, Sacerdote y otros 

arquetipos Espirituales) en la forma de visiones y profecías 
(por parte del Director de Juego), el resto de los personajes 
percibe manifestaciones de la naturaleza.

II. ETAPA SEDENTARIA.

a. Paradigma: Leyenda
b. Estructura Social: Aldea (antes clan, horda o tribu)
c. Personajes Sedentarios:
i.  Aldeano
ii. Guerrero
iii. Amo del fuego
d. Personajes Errantes:
i.  Eremita (antes profeta)
ii. Mercader (antes comerciante)
iii. Explorador (antes viajero)
e. Objetivo Curricular: Conocer la leyenda y sus característi-
cas. Escribir un conjunto de leyendas representativas de su 
cultura y grupo social en el juego. Las leyendas brindarán al 
grupo una base para la toma de decisiones al inferir de ellas 
los peligros de la naturaleza y los comportamientos sociales 
destructivos.

f. Objetivo temático: Contactar con otras civilizaciones y de-
finir el tipo de relación que tendrán con ellas: ruta comercial, 
aliados, neutrales, enemigos, etc. Explorar el territorio y ex-
pandir su mapa hasta encontrar mar abierto y otras civiliza-
ciones.

g. Objetivo cognitivo: Comparar las diferencias culturales y 
discernir sobre las posibilidades y formas de relacionarse. 
Negociar la abolición de ciertos comportamientos del propio 
grupo o de otros para poder convivir sin conflictos. Decidir si 
una conducta social de otro grupo es o no reconciliable con 
las propias conductas.

h. Objetivo social: Convivir lo más pacíficamente posible 
como equipo con otros equipos cuando sea posible aceptar 
las diferencias culturales; negociar la abolición por parte de 
otros grupos para establecer, mediante procesos democráti-
cos, las bases de una sociedad que pueda convivir con otras 
y aceptar las diferencias. Poder rechazar, independiente al 
peligro que esto represente, las diferencias irreconciliables (si 
en verdad las hay desde lo ético y moral) con otros grupos.

i. Conflicto: El encuentro con otras culturas y los desafíos que 
implica: ¿Guerra, unión de los pueblos en uno sólo o convi-
vencia pacífica entre las partes? Las diferencias culturales 
serán el obstáculo principal a resolver; posibilidad de comer-
cio e intercambio tecnológico y artístico.

III. ETAPA FEUDAL
a. Paradigma: Mito



b. Personajes del Reino:
i. Rey
ii. Sacerdote
iii. Estratega
iv. Tesorero
v. Filósofo

c. Personajes Errantes: Explorador, Mercader, Eremita, Artis-
ta, Historiador, Cartógrafo, Campeón, Mercenario, Hechicero, 
Alquimista (otra figura puede surgir según las necesidades 
del Director del Juego o talento especial de un jugador).

d. Objetivo Curricular: Conocer el mito y sus características. 
Escribir un conjunto de mitos y crear un panteón de héroes, 
semidioses y dioses representativos de su cultura y grupo so-
cial en el juego.
e. Objetivo Temático: Establecer una cultura fuerte y desa-
rrollar el arte, la filosofía y la ciencia a partir de sus propios 
mitos. Reconocer y nombrar en el mapa lugares mitológicos, 
criaturas fantásticas y representaciones de las fuerzas de la 
naturaleza. Explorar todo el continente y realizar la cartogra-
fía del mismo.

f. Objetivo Cognitivo: Reconocer los símbolos y significantes 
“ocultos” en los mitos. Plasmar de forma literaria el porqué de 
su cultura.

g. Objetivo Social: Intercambiar conocimiento y arte con otras 
culturas desarrolladas. Luchar guerras “justas” desde la pers-
pectiva ética y moral propia. Buscar el bien común. Ayudar al 
desarrollo de culturas atrasadas.

h. Conflicto: Viene un invasor (No es un jugador sino un per-
sonaje del cual narra el Director del Juego): detestable en 
costumbres, con un gran ejército, fanático religioso e inca-
paz de negociar. ¿Harán frente entre todos o se desbandarán 
por el mapa? Pueden vencerlo, descubrir nuevos territorios al 
desbandarse o intentar aliarse con él (con catastróficas con-
secuencias).

IV. ETAPA IMPERIAL
a. Paradigma: Epopeya
b. Personajes Imperiales:
i. Emperador/Rey
ii. Consejeros: (son los mismos personajes que en la Etapa 
Feudal) 

c. Objetivo Curricular: Conocer la Épica y sus características. 
Escribir toda la épica heroica de su pueblo con héroes, aven-
turas y logros. Comprender la función contextualizadora de la 
epopeya.

d. Objetivo Temático: Fundar un imperio mediante la nego-

ciación política, el intercambio cultural o la conquista, que 
abarque más del 50 % del continente conocido. Explorar y 
cartografiar el mundo hasta encontrar otro/s continente/s. Re-
significar los sitios en los mapas que tienen peligros “míticos” 
con los nuevos conocimientos. Establecer una serie de leyes 
que rijan al imperio.

e. Objetivo Cognitivo: Reformar todo lo que pertenece al mun-
do imaginario con interpretaciones científicas.

f. Objetivo Social: Decidir democráticamente cuál es el bien 
común y renunciar a prácticas y/o creencias primitivas sin 
perder la riqueza cultural de su pueblo.

g. Conflicto: Visiones para los profetas y sacerdotes, fenó-
menos naturales extraños (cometas, eclipses, etc); algunas 
leyendas circulan entre los pobladores y los pueblos quieren 
sacrificios o que se dejen de lado algunas prácticas que in-
volucran relaciones con otras culturas. Los consejos deberán 
explicar, desde la razón, lo que está sucediendo y tranquilizar 
a su pueblo o enfrentar las revueltas.

V. ETAPA COLONIAL
a. Paradigma: Recontextualización de Mitos, Fábulas, Leyen-
das y Epopeyas.
b. Personajes Imperiales:
i. Emperador/Rey
ii. Consejeros: (son los mismos personajes que en la Etapa 
Feudal) 
iii. Regidor
iv. Colono
v. Nativo

c. Objetivo Curricular: Reconocer la importancia de los géne-
ros antiguos (fábula, leyenda, mito y epopeya) y su influencia 
en la narrativa moderna (cuento y novela).

d. Objetivo Temático: Iniciar la exploración del mundo en su 
totalidad. Interpretar, rescatar y apreciar los textos antiguos 
de las culturas “al otro lado del mundo”.

e. Objetivo Cognitivo: Evaluar y asimilar las ventajas de la 
cooperación sobre la competencia, de la igualdad sobre la 
desigualdad y de la diversidad sobre la segregación.

f. Objetivo Social: Decidir, entre todos los jugadores, la mejor 
manera de iniciar una relación con el Nuevo Mundo. Analizar 
los pros y contras de la interacción con otras culturas a partir 
de las experiencias pasadas.

g. Conflicto: Lo más fácil es la conquista de los pueblos me-
nos desarrollados y tomar todas las riquezas pues eso asegu-
raría la dominación total. ¿Corresponde un accionar así con 



todo lo establecido en la Carta Magna, las historias, creen-
cias, Encíclica y demás productos de las culturas? ¿Hay otras 
vías de interacción que también resultan beneficiosas? ¿Hay 
un “precio” en traicionar los propios valores? 

Una vez presentadas las Etapas del juego, y su relación con 
las figuras literarias que le dan estructura, es de vital impor-
tancia explicitar la lista de materiales a proporcionarse o rea-
lizarse por parte de los alumnos durante la Actividad. Para 

expresarlo de manera más sintética se presenta la Tabla 1, 
que agrupa cada Material con su descripción, Etapa en la que 
se emplea, Formato (físico o digital) y su incorporación o no 
como elemento de Realidad Aumentada.

Tabla 1. Materiales producto del Diseño y su marcaje de Rea-
lidad Aumentada.



METODOLOGÍA

Participantes

Los participantes de la actividad comprenden el Director de 
Juego y los alumnos de 3er. semestre de la materia de Litera-
tura del Colegio Bilbao, ciclo 2015-2016. Con la información 
disponible se pueden brindar los datos siguientes:

1. Director de Juego: C. Mauricio López Absalón (Ponente).
2. Tamaño del grupo: 17 alumnos.
3. Edades: Entre 15 y 17 años.
4. Horas de clase (50 minutos) a la semana: 2 (100 minutos).
5. Semanas por Semestre: 27 aproximadamente.
6. Semanas de trabajo por Etapa del juego: 3 aproximada-
mente (300 minutos).
7. Participantes externos a la clase:
a. Santiago González Chávez, Psicólogo del Departamento 
de Psicopedagogía del Colegio Bilbao (ponente). Función: 
Desarrollo, Digitalización y Marcaje de Realidad Aumentada.

b. Francisco Javier Gómez Lorenzana (Docente de Informá-
tica). Instrucción de los alumnos en la materia de Informática 
(Wikia, ThingLink, Google Apps, Tiki.Toki, Pearltrees, Auras-
ma). 

Escenario

El escenario de trabajo para la presente actividad es el Co-
legio Bilbao en su conjunto. Si bien gran parte de las activi-
dades se llevan a cabo en una de las aulas (7x9m aproxima-
damente). La actividad no requiere de un espacio específico, 
por lo que se promueve la apropiación de espacios abiertos 
del colegio para la realización de las actividades. Para tener 
una idea clara de las características geográficas del Colegio 
Bilbao se recomienda acceder a la siguiente liga:
https://www.google.com.mx/maps/search/colegio+bil-
bao/@19.335438,-99.2782092,260m/data=!3m1!1e3?hl=es
	
Se pueden considerar también los entornos virtuales como 
escenario, lo que implica que las siguientes direcciones Web 
y sus aplicaciones móviles (en el caso de haberlas) también 
son parte del Escenario:
● www.google.com (correo, calendario y Drive)
● www.pearltrees.com
● www.tiki-toki.com
● www.thinglink.com
● www.es.wikia.com
● www.aurasma.com 

Por último, el laboratorio de Informática del Colegio Bilbao es 
el espacio en el que los alumnos digitalizan los contenidos 
que les correspondan. Este laboratorio está compuesto por 

5 computadoras modelo iMac con las siguientes caracterís-
ticas:
● Procesador Core i5 a 2.66 Ghz.
● Pantalla retroalimentada por LED de 27”.
● Tarjeta gráfica NVidia 9400M integrada.
● Disco Duro de 1 TB a 7200 rpm.
● Memoria Ram de 8Gb.
● Periféricos de fábrica (Ratón y teclado Bluetooth).
● 4 Puertos USB 2.0.

Todas las aplicaciones utilizadas son compatibles con las 
computadoras del Laboratorio de Informática del Colegio 
Bilbao. También, las versiones móviles de las aplicaciones 
(Gmail, Drive, Calendar, Pearltrees y Aurasma) están dispo-
nibles en la App Store de Apple y la PLay Store de Google de 
forma gratuita.

RESULTADOS ESPERADOS

Los resultados que pueden esperarse del presente diseño res-
ponden en mayor grado a un modelo cualitativo que cuantita-
tivo de resultados. Sin embargo, resalta que la cantidad “total” 
de elementos digitales producidos durante la implementación 
del Diseño puede considerarse para un segundo análisis de 
resultados en términos de la “producción intelectual” de un 
Juego de Rol. Por el momento, los resultados esperados de 
la implementación se presentan dentro de las siguientes ca-
tegorías, aunque se reconoce la necesidad de construir crite-
rios e instrumentos más específicos que se adapten a la di-
námica planteada en el Diseño. A continuación, se presentan 
tres categorías de resultados posibles:

Curriculares
1.- Comprensión de los formatos narrativos de la Literatura.
2.- Obtención de habilidades de apreciación y expresión literaria.
3.- Capacidad de análisis de la cultura a partir de sus produc-
tos literarios.
4.- Entendimiento cronológico del origen e influencia de los 
textos antiguos en la historia y su influencia en la actualidad.
5.- Desarrollo de sensibilidad y empatía social multicultural.
6.- Desarrollo de habilidades cognitivas en la resolución de 
problemas.
	
Individuales
1.- Cada individuo tiene una historia importante.
2.- La diversidad enriquece a la sociedad y la cultura.
3.- Los talentos personales deben ejercerse por el bien común.
4.- La Historia y la Literatura son fuentes divertidas de cono-
cimiento.
	
Grupales
1.- La cooperación y la colaboración son herramientas funda-
mentales para producir avances positivos y éticos en lo so-



cial, económico, político y cultural.
2.- Cada miembro de un grupo (familia, amigos, grupo esco-
lar, comunidad, etc) tiene habilidades y talentos que lo hacen 
único y, por lo mismo, le dan una función social importante.
3.- La cooperación, la equidad y la diversidad son caminos 
necesarios para el bien común y valores necesarios en la so-
ciedad contemporánea.

DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES

El presente Diseño plantea tres categorías de discusión. La 
primera está relacionada a la utilización del Juego de Rol 
como experiencia de enseñanza-aprendizaje y los resultados 
individuales y grupales que se obtienen de emplearla en una 
materia en específico, en este caso Literatura. La segunda 
categoría corresponde a los beneficios de la formalización de 
un sistema de Juego de Rol en términos de su reproducción 
y adaptación a contextos diversos. En última instancia pode-
mos hablar sobre las aportaciones en materia de Literacidad 
Digital producto de la Digitalización de Materiales y los ele-
mentos de Realidad Aumentada. 

Los Juegos de Rol como experiencia de enseñanza-apren-
dizaje

Los alumnos, al ser partícipes dentro de una ficción (que ad-
quiere sus elementos de la realidad histórica), hacen suyos 
los conocimientos de forma perdurable ya que dichos cono-
cimientos no sólo funcionan como una “trivia propedéutica” 
sino como herramientas creativas para la resolución de pro-
blemas. Por otro lado, participar como personaje en la crea-
ción de mitos y leyendas, que tienen las mismas característi-
cas que los textos originales, le da un sentido de pertenencia 
cultural a los jugadores al construir ellos mismos lo que hace 
mucho tiempo “héroes” míticos construyeron, y hoy es Lite-
ratura.

Esta forma de verter el conocimiento en los alumnos se vuel-
ve independiente del profesor ya que la construcción de los 
conceptos es colaborativa, desarrollando así un interés más 
allá de lo académico por parte de los alumnos, que ven ase-
quibles las herramientas de producción de textos. Con res-
pecto a la Literatura ya no sólo son buenos lectores. sino que 
se transforman en creadores de productos literarios.

Los beneficios de la formalización del Juego de Rol como ac-
tividad de enseñanza aprendizaje.

En primera instancia la estructuración del Juego de Rol que 
anteriormente se implementaba en la materia de Habilidades 
del pensamiento, permite el establecimiento de productos y 
procesos medibles y comparables para determinar el pro-
greso de los alumnos en función de los diferentes objetivos. 

En segunda instancia es posible hacer comparaciones entre 
los grupos y así implementar mejoras sobre el Diseño para 
futuras intervenciones. En ese sentido, el principal beneficio 
del diseño radica en su reproducción y adaptación a otros 
contextos y contenidos. Esa es, en sí misma, una aportación 
del presente Diseño. Sin embargo, existe otra aportación sig-
nificativa en la presente categoría al volverse rigurosa la ela-
boración de materiales que transitan por la lengua hablada y 
escrita antes de presentarse en un soporte digital. Lo ante-
rior ayuda a la sofisticación de herramientas de pensamiento 
“análogas” necesarias para poder incorporar herramientas 
digitales de pensamiento.

La Literacidad Digital y la Virtualidad
Por último, los elementos de Digitalización y Realidad Au-
mentada proveen de aprendizajes adicionales a los conte-
nidos curriculares de literatura y a aquellos relacionados a 
los procesos individuales y grupales de toma de decisiones e 
internalización de sistemas de valores. Estas características 
permiten la internalización de herramientas de pensamiento 
digitales que, previo a un procesamiento análogo, son resig-
nificados en diferentes soportes digitales de Realidad Aumen-
tada y, por lo tanto, Realidad Virtual. La incorporación de la 
Realidad Virtual como otro espacio de experiencias y existen-
cia desarrolla en los participantes la capacidad de transitar 
de los productos físicos a los productos digitales, dando la 
oportunidad de repasar el conocimiento y resignificarlo a tra-
vés de la elaboración del contenido para formatos específicos 
(Wikia, como el mejor ejemplo). Esto le da un soporte digital 
a la colaboración que se lleva a cabo en el aula y que, a la 
larga, puede crear hábitos de trabajo colaborativo en la red .
A modo de cierre, el Diseño aquí presentado puede conside-
rarse como una mejora de la práctica educativa de la cátedra 
tradicional, una estructuración de dicha mejora para su re-
producción y adaptación y una virtualización de dicha prác-
tica para que contenga elementos materiales y digitales que 
rodean al individuo con un ecosistema de aprendizaje rico y 
sofisticado. 
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RESUMEN
El fenómeno de la transferencia del aprendizaje, según la literatura especializada en el área, es un proceso complejo y difícil 
de evaluar. La presente investigación tiene el propósito de contribuir a comprender dicho fenómeno. Esto se ha logrado a 
través del diseño de una experiencia de aprendizaje dentro de un mundo virtual 3D para estudiantes universitarios del área 
de Administración de Empresas. La estrategia de enseñanza-aprendizaje empleada consistió en el uso de un videojuego edu-
cativo diseñado para el contenido de ética empresarial y responsabilidad social, desde la postura constructivista a través del 
aprendizaje situado y la metodología de los tres contextos (M3C).

Palabras clave: Transferencia del aprendizaje, aprendizaje situado, metodología de los tres contextos, resolución de proble-
mas, videojuegos educativos.

Introducción
La presente investigación buscó dar un aporte en el sentido 
del beneficio de usar las propuestas pedagógicas basadas en 
el paradigma constructivista con el fin de mejorar los ambien-
tes de aprendizaje de los estudiantes, para que a la larga se 
puedan mejorar también los resultados académicos al mejo-
rar la transferencia del aprendizaje.

Los continuos cambios y transformaciones - entre ellos “la 
irrupción de las tecnologías de la información y de las comu-
nicaciones (TIC)” (Ferreiro, 2009, p. 37) - que ocurren en el 
mundo actual, no pueden quedar ajenos a la educación y su 
proceso educativo. Esta tiene el reto de ayudar a los estu-
diantes a desarrollar habilidades, destrezas, actitudes y valo-
res, que les permitan enfrentar dichos cambios. Sin embargo, 
la educación escolarizada tradicional, con sus características 
propias, no favorece dicha posibilidad. Diesbach (2002) afir-
ma también que: “la educación necesita emprender nuevos 
caminos que conduzcan a cambios radicales en las actitudes 
y en los métodos de enseñanza, pero sobre todo, que respon-
dan a las necesidades apremiantes de hoy” (p. 139). Es así 
como las propuestas pedagógicas basadas en el paradigma 
socio-constructivista que tratan de responder a los retos que 
la sociedad actual demanda a la educación.  

Marco teórico 

Esta investigación se centra en el constructivismo y en el 
aprendizaje situado, porque consideramos que estas postu-
ras pedagógicas responden mejor a los cambios y retos de 
la sociedad moderna; también porque se ajustan mejor a los 
juegos y simulaciones educativas como estrategias de ense-
ñanza-aprendizaje. Se considera que brindan una base sólida 
que ayuda a los estudiantes en la resolución de problemas, 
favoreciendo de esta manera la transferencia del aprendizaje.  

Constructivismo, constructivismo social y constructivismo- 
socio-cultural

El constructivismo, en general, centra su interés en la idea 
de que “las personas construyen su propio conocimiento a 
través de su experiencia” (Al-Huneidi y Schreurs, 2012, p. 
4). En esta postura se concibe al sujeto con la capacidad de 
construir su propio conocimiento al interactuar con el objeto 
de estudio. Dicha construcción tiene dos vertientes: la indi-
vidual y la social. Por un lado, el constructivismo individual 
pone énfasis en la idea de que las personas construyen el 
conocimiento a partir de sus saberes previos y desde su pro-
pia experiencia (Al-Huneidi y  Schreurs, 2012).  Por otro lado, 
la vertiente social dice que el pensamiento y la comprensión 
se originan a través de la interacción social, resultando en el 
constructivismo socio-cultural y éste es el que se ajusta mejor 
al uso de los videojuegos y simulaciones educativas como 
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estrategia de enseñanza-aprendizaje utilizada en el presente 
estudio. 

Transferencia del aprendizaje

La transferencia del aprendizaje es esencialmente un proce-
so cognitivo. En la literatura encontramos numerosas defini-
ciones de transferencia. De manera general, se define como 
“el grado en que una conducta se repite en una nueva situa-
ción” (Detterman y Sternberd, 1993, p. 4). En muchas de las 
definiciones encontradas, se presentan algunos elementos 
comunes. A continuación algunos de los elementos en los 
que no coinciden o mejor dicho, en los que ponen un énfasis 
particular. 

1. La aplicación del conocimiento de un contexto a otro (De-
terman, 1993; Mestre et al., 2002, en Lightner, 2008; Carpin-

terio, 2002 y Haskell, 2001, en Hager y Hodkinson, 2009).
2. La importancia de los conocimientos previos Lee (1998, en 
Carpinteiro, 2002). 
3. Lo aprendido en el contexto de entrenamiento y lo proba-
do, Bransford, Brown, y Cocking (2000) y Quant y Hernández 
(2010).
4. La similitud de las situaciones de aprendizaje. Wenzelbur-
ger (1987). 
5. Aprendizaje profundo. Pellegrino y Hilton (2012) y Haskel 
(2001, en Hager y Hodkinson, 2009). 
6. Transformación de lo aprendido, según Larsen-Freeman 
(2013).
 
Con base en las definiciones anteriores es que podemos 
mostrar los diferentes tipos de procesos de la transferencia 
del aprendizaje. A continuación se muestran en la Figura 1:

Figura 1. Procesos de transferencia del aprendizaje Elaboración propia



Metodología de los Tres Contextos

Una propuesta pedagógica que está basada en las ideas 
del paradigma constructivista y del aprendizaje situado es la 
metodología de los tres contextos (Santos, 2010). Esta tiene 
como objetivo mejorar la calidad del aprendizaje al promover 
procesos cognitivos que integren los tres contextos que tie-
nen relación con el proceso de enseñanza aprendizaje (Ver 
Figura 1). Dichos contextos son: Contexto 1: El contexto de 
la comunidad de práctica profesional que creó el contenido 
(índices contextuales originales); Contexto 2: el aula de la es-
cuela en donde se aprende ese contenido; y Contexto 3: el 

contexto de la vida diaria del estudiante en donde lo apren-
dido en el aula se aplicará. Esta propuesta pedagógica está 
diseñada para mejorar los ambientes de aprendizaje y, como 
se explicará más adelante, como consecuencia la transferen-
cia del aprendizaje.

La propuesta básica de la M3C es que la calidad del aprendi-
zaje, incluyendo la transferencia, se incrementa cuando una 
experiencia de aprendizaje incluye índices contextuales de 
los tres contextos descritos. Estos índices contextuales los 
define la M3C como se ilustra en la Figura 2: 

Figura 2. Los tres contextos relacionados con el aprendizaje escolar.Tomada de Santos, 2010

Videojuegos educativos. 

Los videojuegos y simulaciones educativas fueron utilizados 
en la presente investigación como una estrategia de ense-
ñanza-aprendizaje. Se ha decidido utilizarlos, ya que éstos 
forman parte de la vida diaria de las nuevas generaciones. 
Gros, et al. (2008), señalan que los “niños y los adolescentes 
pasan una parte importante del tiempo libre delante de las 
pantallas” (p. 7), de tal manera que “el uso de videojuegos y 
las nuevas formas de aprendizaje no deberían dejar indife-
rente a los educadores” (Gros, et al., p. 7).

Metodología del estudio

Objetivo general 
Estudiar el proceso de la transferencia del aprendizaje cuan-

do un grupo de universitarios interactúan dentro de un video-
juego educativo (prototipo) resolviendo problemas usando los 
conceptos del paradigma de la cognición situada, a través 
de la metodología de los tres Contextos. En este trabajo se 
reporta lo relativo al siguiente objetivo específico: 
Identificar las acciones (actividades, patrones) que utilizan los 
alumnos al resolver problemas dentro del videojuego y que 
nos ayude comprender el fenómeno de la transferencia del 
aprendizaje.

Tipo de investigación
El tipo de investigación fue de tipo cualitativo puesto que es-
tudió la realidad en su contexto natural, es decir, tal y como 
sucede, e intenta interpretar los fenómenos de acuerdo con 
los significados que tienen para las personas implicadas. En 
este sentido, se dice que los métodos cualitativos buscan 



“capturar las percepciones de los actores” (Rodríguez, Gil y 
García, 1996, p. 33). 

Población y muestra
Los sujetos que participaron en la investigación fueron selec-
cionados a través de un muestreo no aleatorio e intencional. 
Se escogió a un grupo que conviene para la investigación en 
cuestión, es decir, se eligió  la muestra de esta manera por-
que, como mencionan Gay y Airasian (1996), “ellos pueden 
proveer información pertinente acerca del tema específico a 
investigar” (p. 209). 

Resultados
Para el objetivo específico señalado anteriormente, se identi-
ficaron dos categorías para: resolución de problemas y trans-
ferencia del aprendizaje. 

Resolución de problemas
La teoría de la actividad expresa que las actividades en las 
que se involucra al estudiante, deben ser actividades “autén-
ticas”; es decir, que tengan que ver con la “vida real” del que 
aprende. En el videojuego la actividad principal fue la resolu-
ción de problemas a través de la M3C. Varios autores como 
Santos (1997); Jonassen (2011); Sanjosé y Solaz-Portoles 
(2012); Pellegrino y Hilton (2012), señalan que través de esta 
actividad los estudiantes se involucran en procesos de apren-
dizaje complejos que les permiten desarrollar sus habilidades 
de orden superior tales como analizar, sintetizar, evaluar y 
crear. 

En esta categoría se presentan los resultados obtenidos 
cuando los estudiantes resolvieron los problemas de ética 
empresarial y responsabilidad social. La actividad consistía 
en una prueba de assessment llamada “Charola de Entrada”. 
Las reglas del juego, entre otras cosas mencionaban que de-
bían elegir un problema sobre ética empresarial y otro sobre 
responsabilidad social entre siete problemas presentados. Y 
cuando terminaran de resolver el problema, debían escribir la 
solución en una nota y enviarla al buzón de la empresa. Las 
acciones que realizaron fueron las siguientes:

Organización del trabajo
Los estudiantes empezaron a organizarse para trabajar en 
equipo. Dicha organización se hizo evidente en acciones 
como: seguir instrucciones; leer y seleccionar los problemas 
a resolver. 

De esta manera empiezan a establecer acuerdos entre ellos, 
dividirse el trabajo y a pensar cómo solucionar los problemas. 
Es aquí cuando se evidencia el aprendizaje colaborativo. 
Este tipo de aprendizaje demanda trabajar con otros para lo-
grar un objetivo común. Se centra en  “la participación, im-
plicación y colaboración entre iguales para la construcción 

compartida de conocimientos” (Rebollo, García, Buzón y Ba-
rragán, 2012, p. 110). Los estudiantes se comprometen unos 
con otros para el logro de la meta (Dooly, 2008). En el traba-
jo colaborativo que realizaron los estudiantes para lograr la 
meta de resolver los problemas y ganar los puestos.

Uso de conocimientos previos
Lo primero que hicieron fue utilizar sus conocimientos pre-
vios comentando entre ellos lo que pensaban de la situación 
problemática. Explicaron sus ideas a los demás con lo que 
sabían, puesto que hasta ese momento no había evidencia 
de que utilizaban los recursos del contenido disponibles en 
el videojuego. 

El hacer uso de los conocimientos previos se relaciona  con 
lo que menciona Denton (2012) al decir que en los ambientes 
de aprendizaje constructivistas los estudiantes construyen 
conocimiento participando en actividades colaborativas don-
de ellos pueden integrar sus conocimientos previos. 

Búsqueda de contenido 
Inmediatamente después de que los estudiantes utilizaron 
sus conocimientos previos empezaron a darse cuenta de que 
no solo debían decir lo que pensaban, sino que debían buscar 
más razones o motivos por los que se presentó el problema. 
En el videojuego había diversos recursos disponibles con 
el contenido a estudiar y se encontraban dos expertos en el 
área: la profesora del grupo y otro profesor consultor “senior”. 
Los estudiantes empezaron a consultarlos. Se les observó 
consultando los diferentes recursos en los que estaba dis-
ponible el contenido: libro de texto, videos, acceso a internet 
en las computadoras de las salas de medios, esquemas de 
resolución de problemas, etcétera.

De esta manera se manifiesta que lo proporcionado en un 
ambiente de aprendizaje diseñado desde la postura construc-
tivista -andamiaje, modelado, información o contenidos- lo-
gra que los estudiantes se apropien de la responsabilidad de 
aprender (Shi, 2013). Los estudiantes se encontraban  libres 
para consultar los recursos que deseaban. 

Uso del contenido
La siguiente acción realizada por los alumnos fue interactuar 
con el objeto de estudio, en este caso el contenido de ética 
empresarial y responsabilidad social. Es decir, empiezan a 
utilizarlo para relacionarlo con lo que sucede en el problema a 
resolver. Empiezan a establecer relaciones entre lo que leen 
en el contenido y lo que sucede en la situación problemática. 
Los estudiantes se dividen diversos contenidos para prepa-
rar cada uno una parte y después poner en común. Se les 
observa leyendo material de texto y viendo algunos videos y 
esquemas colocados en la sala de trabajo y sala de medios.  
La teoría de la actividad afirma que es así, interactuando con 



el objeto de estudio, como el estudiante entra en un proceso 
mental que le permite desarrollar su habilidad interpsicosocial 
y lograr que sea más consciente de sus acciones. Además 
de que el contenido para él se torna legítimo porque lo usa 
cuando lo necesita. 

Argumentación y solución del problema
La argumentación es el medio a través del cual nosotros ra-
cionalmente resolvemos dudas, problemas y conflictos. Un 
argumento se apoya generalmente en “principios, evidencias 
y refutaciones contra contrargumentos potenciales” (Jonas-
sen, 2011, p. 321). De ahí que la habilidad de argumentar se 
favorece en ambientes donde deben resolverse problemas. 
Una vez que los alumnos recurrieron sus conocimientos pre-
vios, buscaron información y la utilizaron, la siguiente acción 
que realizaron fue la de argumentar. Ellos empezaron a pre-
sentar sus argumentos y buscar una solución a los problemas 
que estaban resolviendo. En los chats de textos, se puede 
apreciar cómo ellos van presentando argumentos y los con-
trastaban con los de los demás.  Al presentar cada uno sus 
argumentos y contrastarlos con los que presentan los demás, 
los estudiantes entran en un proceso de reflexión, que como 
explica Yin (2012)  que les ayuda a identificar posibles anda-
mios para madurar su propio proceso de aprendizaje. 

De esta manera se concluye que las acciones que los estu-
diantes realizaron para resolver el problema presentó el pro-
ceso de: usar los conocimientos previos, buscar información, 
usar la información, presentar argumentos y contraargumen-
tos y dar una solución al problema.  

Transferencia del aprendizaje
La categoría de transferencia del aprendizaje ubicada en el 
objetivo dos, presenta dos subcategorías: la metodología de 
los tres contextos y la de transferencia del aprendizaje. 

Categoría: Metodología de los Tres Contextos
En el presente estudio los estudiantes relacionan el contenido 
de aprendizaje con su vida diaria. Hasta este momento no 
se analizó cómo lo transfieren, sino solo si son capaces de 
relacionar el contenido con su vida. En el videojuego (proto-
tipo), el contexto uno fue el contenido de ética empresarial 
y responsabilidad social, el contexto dos fue el videojuego 
donde aprendieron el contenido y el contexto tres fueron las 
experiencias de la vida diaria del estudiante.
	
Para obtener los resultados de esta categoría, fueron anali-
zadas las historias de vida, que formaban parte de la prueba 
de assessment individual en la cuarta etapa del videojuego. 
Los resultados obtenidos de las experiencias de vida que los 
estudiantes elaboraron, muestran cómo ellos son capaces de 
relacionar  diversos conceptos del contenido con hechos que 
suceden en su vida cotidiana.  Esto último lo hicieron cuando 

resolvieron problemas relacionados con su vida diaria, tres 
semanas después y cuyos resultados se muestran en la si-
guiente subcategoría y que se presentan a continuación. 

Categoría: Transferencia del aprendizaje
Considerando los nuevos enfoques, lo que interesa no es 
sólo saber sí hubo o no transferencia, sino conocer “qué tipo 
de transferencia se produjo y bajo qué condiciones” (Engle, 
2012, p. 348). Desde esta perspectiva son analizados los re-
sultados obtenidos en esta subcategoría de transferencia del 
aprendizaje. 

Al analizar las soluciones a los problemas presentados, los 
argumentos que presentan al resolver los problemas relacio-
nados con su vida diaria muestran que utilizan los conceptos 
del contenido de aprendizaje de manera similar a lo mostrado 
durante la resolución de los problemas del contenido de ética 
y responsabilidad social en el videojuego. 

Como la experiencia de aprendizaje de la presente inves-
tigación fue diseñada desde el paradigma constructivista, 
se tomaron como referencia los enfoques que hablan de la 
transferencia como resultado de la eficiencia de un proceso 
a diferencia del enfoque de transferencia como resultado de 
la recuperación de la memoria y que forma  parte enfoques 
cognitivos. 

Conclusiones
Es necesario tener presente lo que afirman los teóricos: el 
proceso de transferencia del aprendizaje es un proceso com-
plejo. Son muchos los factores involucrados a los que se les 
puede atribuir su causa. Por lo tanto, para tener una mayor 
comprensión del proceso es necesario realizar investigacio-
nes continuas y analizar cómo los diferentes factores influyen 
en el citado proceso.

Durante su interacción con el videojuego diseñado con la 
metodología de los tres contextos, los estudiantes entraron 
en un proceso de pensamiento que les permitió aprender un 
contenido y resolver problemas facilitando de esta manera 
la transferencia del aprendizaje. Esto último concuerda con 
lo dicho por Pellegrino y Hilton (2012) cuando explican que 
la transferencia es el gran fundamento del aprendizaje, pen-
samiento y resolución de problemas. Por lo tanto de alguna 
manera la actividad de resolver problemas ayudó a cierto gra-
do de transferencia como lo menciona Jonassen (2011, p.17) 
cuando afirma que la solución de problemas ha mostrado que 
el aprendizaje que se da en un contexto situado, “es com-
prendido, retenido y por lo tanto es más transferible”.
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Resumen
Los juegos de rol (role-playing games) son una actividad lúdica en la que los jugadores interpretan un papel en una historia 
cuyo final desconocen y que se construye continuamente con la participación conjunta. En estos juegos, cada uno de los 
participantes asume el rol de un personaje que se enfrenta a una serie de aventuras guiadas por un director de juego. Éste 
crea la base de la historia y los jugadores la van modelando y retocando a partir de las acciones que realiza su personaje 
en la trama. El objetivo del juego es llegar hasta el final del relato resolviendo el enigma o enigmas planteados, por ejemplo; 
desenmascarar al traidor, salvar a la doncella, encontrar el tesoro, etc. En este trabajo se discuten sus antecedentes histó-
ricos, su sustento teórico en las teorías del juego y su potencial en el aprendizaje.

Palabras clave: Juegos de rol, juegos serios, actividades lúdicas, trabajo colaborativo, narrativa.

Introducción

Los juegos de rol nos permiten cumplir ese sueño que todos 
hemos tenido alguna vez al asistir a una proyección de cine y 
hemos pensado: “Si yo fuera el protagonista, no haría eso. Lo 
que haría es…”. Pues bien, de eso trata un juego de rol, que 
los jugadores asuman un papel (como el actor de una pelícu-
la) pero sin un guión rígido a seguir, sino uno en donde las 
palabras, acciones y actuación de los participantes pueden 
cambiar el devenir del relato. 

En el juego de rol se introduce un sistema de reglas basado 
en tiradas de dados para dar un cierto grado de aleatoriedad 
a las posibilidades de éxito en las acciones. De esta forma, 
un juego de rol combina estrategia, imaginación y azar. En la 
mayoría de los juegos conocidos antes de la aparición de los 
juegos de rol, el objetivo principal se basa en la victoria de un 
jugador sobre los demás. En los juegos de rol, en cambio, se 
sustituye el concepto de competición por el de colaboración, 
los participantes no sólo representan a un personaje si no 
que resuelven la misión en conjunto. En un juego de rol no 
hay perdedores. 

Antecedentes históricos de los juegos de rol 
Como uno de los primeros antecedentes de los juegos de rol, 
se puede mencionar la comedia del arte italiana (Commedia 
dell’Arte), era un teatro popular que nació en el siglo XVI, el 

cual mezclaba tradiciones carnavalescas (uso de máscaras y 
vestuario) con mímica y habilidades acrobáticas. Se relacio-
na con los juegos de rol porque su componente principal es 
role-play o la interpretación de roles, es decir, comportarse 
de tal forma que se asume un rol o personaje. Los actores 
tomaban una máscara cualquiera para interpretar algún papel 
en particular, siendo intercambiables para que alguien más 
actuara el personaje.

Posteriormente, en 1913 H.G. Wells desarrolló los juegos de 
guerra (wargames), derivados del ajedrez, con la diferencia 
de que las “piezas” tenían distintas habilidades y los juga-
dores podían trabajar en equipo para superar al oponente, 
además de simular tecnología, estrategia y organización mi-
litar en entornos históricos y fantásticos (Dorca Bis, 2008).  
Después, en 1920 se popularizaron en países de habla in-
glesa los juegos de salón, que eran actividades grupales que 
se realizaban bajo techo y con el propósito de divertirse, fre-
cuentemente imitando las historias navideñas de Hans Chris-
tian Andersen. Posteriormente, durante la década de los 50, 
Viola Spolin (1986) desarrolló los juegos teatrales, utilizando 
el juego como una manera de aprender a actuar, propician-
do que sus estudiantes desarrollaran más fácilmente su ex-
presión oral, así como la improvisación. Otro antecedente es 
el de las reconstrucciones históricas en Estados Unidos de 
América a partir de 1960, en las que cada persona caracteri-
zaba a un personaje histórico y se realizaban ante el público 
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las batallas que se habían llevado a cabo durante la guerra 
de independencia. Los intérpretes no sólo se apegaban a un 
papel, sino que intentaban hacer la representación lo más fiel 
posible a cualquier persona de aquella época.

Sin embargo, formalmente, los juegos de rol tienen sus orí-
genes en 1966, cuando el profesor de sociología William A. 
Gamson del Boston College creó un nuevo concepto con un 
juego llamado SimSoc® en el cuál no había fichas, ni table-
ro, ni siquiera reglas estrictas; únicamente se basaba en el 
diálogo, la imaginación y en el sentido de aventura heroica. 
Pero fue hasta los años setenta en los que finalmente se con-
jugaron todos los elementos que constituyen a los juegos de 
rol, cuando durante 1974 Gary Gygax y Dave Anderson, fa-
náticos de los wargames, quisieron personalizar cada uno de 
los soldados participantes en la simulación (Rilstone, 1994). 
Así surgió Dungeons and Dragons ®, un juego de rol de corte 
fantástico, y a partir de este juego muchos más con diferentes 
temáticas y sistemas hasta nuestros días. 

Sustento teórico: acerca del juego
Para muchos, el juego se encuentra profundamente imbrica-
do en el entramado cultural de la humanidad. El “jugar” se 
puede pensar como una actitud con la que enfrentamos las 
cosas, resignificando el mundo de manera consciente (Lor-
ca, 2007). Es por eso que los juegos han estado presentes 
en todas las culturas humanas, como un constante en la ge-
neración de espacios de juego, como una experiencia social 
experimentada en el actuar cotidiano. Oponiendo la vida real 
al juego, la única diferencia entre ambos es lo serio o lo frí-
volo que resulta el rol que te es asignado (Williams, et al., 
2006). En resumen, se puede llegar a comprender de forma 
diferente y nueva a las culturas desde las prácticas lúdicas 
generadas por ellas (Huizinga, 1949). Como actividad lúdica 
es necesario comentar algunos aspectos generales del juego 
y dentro de estos, las peculiaridades de los juegos de rol, 
todo con el objetivo de su aplicación al aprendizaje y al de-
sarrollo cultural. Para empezar, podemos preguntarnos, ¿qué 
es el juego? Tomemos una definición dada por J. Huizinga en 
Homo Ludens:

Resumiendo, podemos decir, por tanto, que el juego, en su 
aspecto formal, es una acción libre ejecutada “como sí” y 
sentida como situada fuera de la vida corriente, pero que, a 
pesar de todo, puede absorber por completo al jugador, sin 
que haya en ella ningún interés material ni se obtenga en 
ella provecho alguno, que se ejecuta dentro de determinado 
tiempo y en un determinado espacio, que se desarrolla en un 
orden sometido a reglas y que da origen a asociaciones que 
propenden a rodearse de misterio o a disfrazarse para desta-
carse en el mundo habitual (Huizinga, 1972, p. 26). 

Este pensamiento de Huizinga es de suma importancia pues 

nos permite reconocer varios de los factores del juego que 
discutiremos brevemente a continuación. Estos son: el senti-
do, el tiempo y el espacio determinados, las reglas y, por su-
puesto, la función cultural en la que radica su potencial para 
el aprendizaje. 

Antes que nada, el juego es parte de la cultura y de la huma-
nidad desde sus comienzos. Sin él, el desarrollo humano y 
cultural estaría incompleto. Nuevamente, citando a Huizinga: 
“… la cultura humana brota del juego –como juego- y en él se 
desarrolla” (Huizinga, 1972, p. 8). La finalidad que cumple el 
jugar puede entonces no ser útil pero sí necesaria. Sin impor-
tar cuál es su origen: el instinto, la recreación, el descanso, 
una forma de probar cosas en la vida antes de tomar decisio-
nes ‘serias’ o una forma de adquirir dominio sobre sí mismo. 
Podemos encontrar entonces al juego en la raíz de todas las 
actividades humanas, desde las actividades serias hasta las 
más infantiles. 

Sin momentos lúdicos el ser humano sería incapaz de hacer 
arte o ciencia. Jugar en este sentido es la forma más bási-
ca de prueba y error que nos posibilita formas culturales ‘su-
periores’. Es aquí, en consecuencia, donde se encuentra el 
potencial de los juegos para el aprendizaje. En primer lugar, 
porque el juego es imposible de ignorar, cualquier ser huma-
no es capaz de imaginarse la realidad del juego y por tanto, 
supera las barreras del lenguaje, la geografía y la historia. 
Lo ‘serio’, el opuesto artificial del juego, depende justamente 
de los ritos de cada sociedad, mientras que el juego no. “Lo 
serio se puede negar; el juego no” (Huizinga, 1972, p. 14). 
En segundo lugar, siendo una forma profundamente inscrita 
en las raíces del orden cultural y una forma tan básica del 
ejercicio de prueba y error, donde se puede fallar sin las terri-
bles consecuencias de la vida ‘real’ y cotidiana, todo se puede 
aprender a través del juego. 

Sin embargo, ¿cómo es posible esto cuando, para poder pen-
sarlo, colocamos al juego como opuesto de lo real y lo serio? 
Porque el juego es una función llena de sentido. No hay juego 
que no signifique algo. El juego encierra un horizonte comple-
to de significados que, aunque es ‘como si’ tuviesen vigencia 
sólo dentro de la actividad misma, en realidad dan vida a una 
función cultural con ideales y conexiones espirituales y so-
ciales. Es en este sentido, en este ‘como si’ donde las cosas 
pueden ser aprendidas. Porque gracias a este sentido, el jue-
go también se puede convertir en algo serio. En el juego, el 
jugador vive en el ‘como sí’ en un espacio y tiempo especial 
donde “…el juego se cambia en cosa seria y lo serio en jue-
go” (Huizinga, 1972, p. 21). Todo juego se desenvuelve en 
función de este sentido y en consecuencia, en el campo ideal 
generado y definido por él donde sus elementos explícitos e 
implícitos son cosa seria; o visto desde lo ‘serio’ es ‘como si’ 
lo fueran. Este terreno delimitado por el sentido, es un tiempo 



y un espacio especial marcado de antemano y que resulta 
similar a otras actividades consideradas serias y de suma im-
portancia cultural, como las jurídicas y las religiosas. 

En gran medida, esta seriedad del juego y su poder radica en 
el apartarse de la vida cotidiana. Todo juego tiene un lugar y 
una duración, ambos determinados y limitados por los mis-
mos jugadores. Toda su atención se centra entonces en lo 
que está definida y encerrada en ese tiempo y espacio espe-
ciales que el sentido del juego define e incorpora. Es un mun-
do temporal y espacial que se abstrae de la vida cotidiana y 
que al final se termina, pues sirve sólo para el logro de una 
actividad que se consuma en sí misma. La forma en que este 
mundo se puede delimitar es a través de reglas, que están 
en consonancia con el sentido del juego. Cada juego tiene 
sus reglas, no hay juego sin ellas aunque no tienen que ser 
las mismas para todos porque no todos están definidos por 
el mismo horizonte de sentido. Las reglas determinan lo que 
se vale dentro del campo temporal y provisional del juego. En 
la mayoría de los juegos son obligatorias e indudables y esto 
permite a los jugadores desenvolverse en el campo de senti-
do del juego bajo una autoridad predefinida que garantiza la 
consecución de la actividad. En los juegos de rol, en cambio, 
existe la posibilidad de romperlas y hablaremos un poco más 
adelante al respecto. 

Pero, si el sentido del juego sólo tuviese como herramien-
ta a las reglas, los juegos serían simplemente aburridos y el 
mundo especial construido por los jugadores donde el juego 
es cosa seria simplemente se derrumbaría. Entonces, se ne-
cesita otro elemento que mantenga la tensión en el juego, un 
aspecto que mantenga la seriedad del posible fracaso y que 
elimine la garantía segura de éxito, forzando a los jugado-
res a seguirse desenvolviendo, a seguir probando, fallando 
y aprendiendo, a seguir jugando. Éste es el azar. Provee de 
incertidumbre en el camino hacia la resolución de tal suerte 
que para que los jugadores cumplan los objetivos del juego, 
irremediablemente son puestos a prueba al igual que a sus 
facultades de inventiva y finalmente, dependiendo del juego, 
a sus fuerzas. A veces jugar permite un conocimiento de sí 
mismo y el ulterior control de las propias fuerzas. Lograr el 
objetivo del juego manteniéndose entre los límites impuestos 
con la posibilidad de fallar es lo que le da la seriedad. El juego 
entonces tiene la capacidad de adquirir inmediatamente una 
estructura cultural sólida. Por eso es tan importante y posee 
tanto potencial. 

El juego es, en general, memorable. Permanece en el recuer-
do de los jugadores y espectadores como una creación dura-
dera, como un tesoro anecdótico que puede ser transmitido y 
en mayor o menor grado repetido. Esta propiedad de repeti-
ción y de memoria es el resultado final del sentido y de la se-
riedad del juego, y la raíz de éste como fuente de aprendizaje 

y del desarrollo cultural. 

Los juegos de rol y sus características
Hemos revisado las generalidades del juego y su potencial 
cultural y educativo. Ahora es momento de decir el porqué 
elegir a los juegos de rol. Podemos decir que éstos poseen 
cuatro elementos característicos. El primero es que son prin-
cipalmente una actividad narrativa. Un juego de rol gira en 
torno a la construcción conjunta de una historia en la que 
todos los jugadores participan y donde el sentido del juego 
está expresado por esa historia. Los jugadores, antes que 
nada, velan por el sentido del juego directamente, pues ellos 
mismos vigilan en todo momento la coherencia narrativa. El 
carácter memorable de los juegos de rol no puede ser más 
directo: una vez terminada o concluida la narrativa de cada 
sesión de juego, se convierte en una anécdota vívida y me-
morable. Es por esto que el otro aspecto crucial en los juegos 
de rol es el role-play, que ya mencionamos antes. Es un cam-
bio en el comportamiento en el que se asume un personaje. 
Una actividad conocida por todos desde que éramos niños.
Este aspecto es de suma importancia pues garantiza la se-
riedad y el ‘como si’ dentro del juego. El objetivo del juego 
de rol no es en sí lograr un objetivo, sino jugar en un mundo 
ficticio construido entre los jugadores. Por eso, el punto más 
importante es el del ‘rol’ o el ‘papel’. Todo jugador (incluido 
el narrador o director de juego del que hablaremos a conti-
nuación) toma el rol de un personaje y se desenvuelve en 
el mundo definido por la narrativa conjunta ‘como si’ fuese 
ese personaje. Tomando las decisiones que ese personaje 
tomaría, sintiendo las emociones, los éxitos y los fracasos de 
ese personaje, en otras palabras, el jugador de rol es ‘como 
si’ fuera el personaje. 

El tercer aspecto es sin duda el de las reglas. En los juegos 
de rol los objetivos son la narrativa conjunta y la toma del rol 
del personaje. En consecuencia, las reglas están supeditadas 
a estos propósitos y si fuesen demasiado rígidas sucedería lo 
que en los juegos tradicionales: las desviaciones pequeñas 
del sentido del juego lo harían perder su carácter como tal y lo 
anularían. Por eso, en los juegos de rol existe la libertad para 
romper sus propias reglas, para ampliar su propio terreno lú-
dico y modificar su sentido en función de la narrativa definida 
por los jugadores. 

Así, a diferencia de otros juegos donde existe un árbitro cuya 
mera función es vigilar el cumplimiento de las reglas definidas 
a priori, en los juegos de rol, el árbitro es un jugador más, un 
participante activo cuya función es dirigir la narrativa y adap-
tar las reglas para mantenerla y mantener el espacio y tiempo 
especial del juego de rol sin anularlo. Mantiene los límites de 
juegos modificándolos y adaptándolos a la narrativa conjunta. 
Este jugador se conoce como narrador o director de juego. 
Es con esto que llegamos al cuarto aspecto. Los juegos de 



rol no son competitivos, sino cooperativos. El propósito final 
es crear una historia conjunta en la que los jugadores se des-
envuelven mientras que el director de juego dirige y coordina. 
Este aspecto es de vital importancia y marca una distinción 
fuerte con la mayoría de los juegos. Aún cuando surgen an-
tagonismos entre los personajes de la historia, la misma his-
toria es creada en cooperación y la intercomunicación entre 
los jugadores es clave para el desarrollo del juego. Así, los ju-
gadores de rol no sólo desarrollan aptitudes narrativas y para 
trabajar en equipo, sino que efectivamente colaboran en un 
mundo creado por ellos, en un ‘como si’ lleno de sentido. Y 
es ahí donde es posible aprender un sin fin de cosas con los 
juegos de rol, puesto que su ventaja es la libertad intrínseca 
que posee en definir el horizonte de sentido predeterminado. 
Es decir, se puede tomar el rol de un personaje que aprende 
y el resultado final es que el jugador termina aprendiendo. 

Los juegos de rol y el aprendizaje 
Los intentos de aplicar los juegos de rol a la educación son 
varios y vastos aunque no muy difundidos. La mayoría gira 
en torno a usar principalmente el role-play. Pocos conside-
ran todos los aspectos de los juegos de rol íntegramente. En 
general, los juegos de rol propician distintos valores (Hernán-
dez, 2010): desarrollan la expresión oral, estimulan el razona-
miento matemático, fomentan la empatía, impulsan el trabajo 
en equipo, la cooperación y la tolerancia, incrementan la toma 
de conciencia y la responsabilidad en la toma de decisiones, 
mejoran el nivel de socialización y la capacidad de resolución 
de problemas e improvisación y, finalmente, promocionan la 
lectura comprensiva y la escritura creativa. Es por esto que 
se piensa a los juegos de rol como herramientas pedagógi-
cas que pueden ser utilizadas en todas las áreas y en todos 
los niveles puesto que permiten a los estudiantes: desarrollar 
su creatividad, resolver problemas bajo presión, acercarse a 
temas complicados, adquirir nuevos puntos de vista del ma-
terial estudiado, plantear escenarios complicados del mundo 
real y darse cuenta de la importancia de las personas y de 
otros puntos de vista. 

A continuación, describimos algunos intentos en los que se 
han usado los juegos de rol y que nos parecen representati-
vos. Dentro de los usos del role-play en el ámbito académico 
está el desarrollo de plataformas digitales que fungen como 
simuladores de juegos de rol, por ejemplo, en la Universidad 
de Melbourne, Australia se creó un ambiente digital que per-
mite a los alumnos tomar decisiones y aprender de los erro-
res cometidos en un ambiente seguro. Este entorno digital 
basado en los juegos de rol se creó para la enseñanza de te-
mas políticos mundiales. También, en la enseñanza de temas 
científicos como en el Centro de Recursos de la Educación 
de la Ciencia (Science Education Resource Center (SERC)) 
del colegio Carleton en Minnesota, Estados Unidos el grupo 
de enseñanza de Geociencia plantea la dinámica de role-play 

como parte importante en la enseñanza de la misma. En los 
ejercicios de role-play cada estudiante toma el rol de una per-
sona afectada por algún problema y estudia los efectos del 
mismo sobre la vida humana, de manera que se puede es-
tudiar también el efecto de la actividad humana en el mundo 
que nos rodea desde la perspectiva de otras personas (Tedd, 
2012). Otro de los ejercicios consiste en tomar el rol de algún 
fenómeno siendo a la vez parte de un ecosistema y ver los 
detalles y pormenores del efecto en las personas y en el mis-
mo ecosistema. Esto es posible gracias a que el role-play se 
puede pensar como un drama desestructurado (Dallman-Jo-
nes, et. al. 1994) y en consecuencia es capaz de explorar 
escenarios poco típicos. 

Asimismo, el role-play es una gran herramienta para la en-
señanza de la comunicación a los estudiantes de medicina 
(Nestel & Tierney, 2007). Por ejemplo, una de las actividades 
consiste en estudiar la relación paciente-médico, los estu-
diantes toman tanto el rol del paciente como el del médico y 
se desarrollan sus habilidades de comunicación entre ellos. 
También pueden enfocarse en la toma de decisiones en el 
caso de establecer un padecimiento y el tratamiento corres-
pondiente.

En muchas ocasiones el ambiente de un salón de clases se 
vuelve limitante y aburrido para los estudiantes, es por eso 
que existen grupos que se dedican a reforzar los conocimien-
tos adquiridos en la escuela, pero en un ambiente al aire libre, 
seguro y de forma divertida. Abantey, the Roleplay Workshop, 
en Oakland, California, Estados Unidos,  se dedica a proveer 
esta clase de servicios. Abantey es un juego narrativo inte-
ractivo que enseña a los estudiantes matemáticas, ciencias, 
solución de problemas, responsabilidad tanto en la vida real 
como dentro del juego, ayuda a experimentar errores en la 
toma de decisiones, pero en un ambiente seguro, ayuda en 
la interacción social entre los estudiantes. Este tipo de pro-
gramas ofrece sus servicios durante los ciclos escolares, así 
como en campamentos de verano. 

Finalmente, dentro de la enseñanza de idiomas, en particular 
del inglés, los juegos de rol, están siendo usados como he-
rramientas que permiten a los estudiantes utilizar el lenguaje 
de manera no estructurada, es decir que se tienen diálogos 
libres dentro de escenarios establecidos. Tomar el rol de un 
personaje dentro de una historia, puede hacer que el alumno 
se desenvuelva mejor con el lenguaje que se esta aprendien-
do. Estos son algunos ejemplos de lo que se ha hecho utili-
zando los juegos de rol. Además, los juegos de rol tienen el 
poder para influir en la cultura popular, desde la literatura fan-
tástica, el cine y la televisión, hasta la moda y el arte. Por lo 
que permite aumentar el interés de los jóvenes jugadores por 
investigar sobre temas de importancia cultural, arte, historia 
y ciencia, así como generar nuevos conocimientos y conexio



nes entre los ya establecidos. Es por eso que nuestro objetivo 
es seguir explorando el potencial educativo de los juegos de 
rol sobre todo en las comunidades de jóvenes. 

Corolario
Los autores de este trabajo forman parte de la Liga Univer-

sitaria de Juegos de Rol de la UNAM, grupo conformado por 
jóvenes estudiantes universitarios principalmente del área de 
Ciencias que buscan promover la cultura popular e impulsar 
una didáctica para el desarrollo de la imaginación, creatividad 
e improvisación. Se puede consultar este proyecto en el sitio 
web del grupo (Figura 1).

Figura 1. Sitio web de la Liga Universitaria de Juegos de Rol de la UNAM
Link: http://ligauniversitariadejuegosderol.blogspot.mx/

Entre los objetivos que se persiguen están los siguientes:
● Presentar a un grupo de universitarios los juegos de rol 
como una actividad de esparcimiento alternativa de gran va-
lor didáctico. 
● Incentivar el desarrollo espontáneo de actividades lúdicas. 
● Prevención indirecta de conductas de riesgo físico (con-
sumo de alcohol y estupefacientes), intelectual (bajo rendi-
miento, dificultades de lectoescritura) y social (aislamiento, 
actividades delictivas y exclusión social). 

Asimismo, el grupo promueve una serie de valores y apren-
dizajes a través de un sinfín de talleres y actividades que se 
realizan en diversas escuelas y facultades, así como en otros 
escenarios culturales y sociales: 

● Desarrollo de la expresión oral. 
● Estimulación de razonamiento matemático. 
● Fomento de la empatía. 
● Impulso del trabajo en equipo, cooperación y la tolerancia. 
● Incremento de la toma de conciencia y la responsabilidad. 
● Mejora de nivel de socialización. 

● Progreso en la improvisación y resolución de problemas.
● Promoción de la escritura creativa y la lectura comprensiva. 
● Noción de un segmento de la cultura popular actual.

La invitación del grupo está abierta a todos los interesados 
a integrarse en los eventos que realizan periódicamente, a 
los que acuden tanto neófitos como game masters o bien a 
proponer mesas de rol.
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Uso de facebook como herramienta para intervenir y guiar 
el proceso de aprendizaje de los adolescentes de la Secun-
daria UPAEP-2 
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Resumen
La educación secundaria actual se ha tornado en un parteaguas para crear ambientes virtuales educativos ya que si se toma 
en cuenta el tiempo que los adolescentes pasan en las redes sociales el cual supera la hora, se convierte en una opción 
atrayente. El objetivo de este trabajo es presentar la experiencia y avance realizado durante dos ciclos escolares con el uso 
de Facebook como herramienta para moderar los procesos aprendizaje, con el diseño y optimización de otras herramientas 
virtuales, así como el seguimiento en los procesos de enseñanza, aprendizaje y evaluación de la asignatura de Español en el 
Plantel UPAEP-2. En este siglo más que nunca actualmente la educación ha de ser permanente,  ante esta necesidad se ha 
implementado la educación a distancia como modalidad de permanencia, y seguimiento continuo, esta exige proporcionar una 
educación independiente, liberal y progresista así como el fomento por la búsqueda de la verdad, el impulso de la creatividad 
y la capacidad crítica. El Conectivismo, el Constructivismo Social y Humanismo, son las teorías que  sustentan el presente 
proyecto. Uso, diseño e intervención de TIC y TAC para la optimización de los aprendizajes cognitivos, procesuales  y afecti-
vo-valorales de los adolescentes de Secundaria.

Palabras clave: Educación, secundaria, ambiente educativo, tecnología, redes de aprendizaje

Introducción
En un planeta tan acelerado como el nuestro es casi imper-
ceptible la permanencia de las innovaciones a cualquier nivel 
y en el ámbito educativo se nota mucho menos la perma-
nencia de tal innovación cuando se trata de las tecnologías. 
La pregunta que guio esta experiencia fue ¿de qué forma se 
puede hacer un seguimiento continua del proceso de apren-
dizaje de los alumnos de secundaria en su propio contexto 
donde se encuentran bombardeados de información y no re-
cuerdan los deberes escolares?, y otra no menos importante 
¿qué sucede al interior de la conducta humana que la hace 
viciarse y entrar en un entramado de boicots contra su propio 
aprendizaje?

El conectivismo, el constructivismo social y humanismo, son 
las teorías que  sustentan la presente propuesta sobre el uso 
de facebook como herramienta para guiar y emplear diseños 
de TIC y TAC para la optimización de los procesos de en-
señanza, aprendizaje y evaluación de los adolescentes de 
Secundaria.

El objetivo de esta ponencia es presentar la experiencia y 

avance realizado durante dos ciclos escolares al hacer uso de 
Facebook como herramienta para moderar los procesos de 
aprendizaje, con el diseño y optimización de otras herramien-
tas virtuales, así como hacer el seguimiento de los procesos 
de asimilación, apropiación, autoevaluación y coevaluación 
de la asignatura de Español del Plantel de UPAEP-2 que se 
rige bajo la filosofía de la Universidad Popular Autónoma del 
Estado de Puebla (UPAEP).

El tipo de proyecto intentaba responder a las necesidades in-
mediatas del curso escolar llegando a una intervención reme-
dial, sin embargo se fueron adoptando mejores estrategias a 
lo largo de cada curso. En el contexto de las nuevas gene-
raciones llamadas net que están saturadas de información y 
que se mantienen interconectadas, es menester estar pre-
sente por cualquier medio posible para recordar, monitorear, 
y dirigir los procesos educativos en tiempo real y a distancia.

La meta que se pretendía lograr con esta propuesta estribaba 
en la mejora del proceso enseñanza, aprendizaje y evalua-
ción en sus diferentes formas, así como lograr una autorre-
gulación mediante el uso de la herramienta Facebook para 
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el autoaprendizaje y aprendizaje entre pares, una meta muy 
ambiciosa, que si bien no se lograría en un 100% si se abriera 
una opción vigente. Los beneficiados serían los alumnos, los 
docentes y la institución en general pues permitiría un segui-
miento continuo. 

Antecedentes 
Formar en este siglo XXI es una tarea insoslayable, pero hu-
manizar y actuar con asertividad en la sociedad para revi-
talizar la cultura, la historia y revalorar la integralidad de la 
educación es un acto comprometedor, es duro y retador res-
ponder a las necesidades de la generación net que está en 
un imparable bombardeo de información. “Se vive hoy en una 
sociedad de acumulación de información que tiene diferentes 
niveles de inteligibilidad, profundidad, coherencia y relación 
con las realidades humanas que, muchas veces, no se distin-
guen y generan una especie de homogeneización de saberes 
que pone en cuestionamiento serio la veracidad, la pertinen-
cia y las implicaciones éticas de estos datos acumulados y 
atesorados por los que detentan el poder y el control social” 
(López Calva, 2009, párr. 4).

El estudio realizado por Barajas y Álvarez Morán (2013) en 
Colombia, tenía como objeto “determinar el impacto del Fa-
cebook en el proceso enseñanza como aprendizaje del área 
de Ciencias Naturales en el Grado Undécimo de Educación 
Media Vocacional. […] Algunas conclusiones fueron: la red 
social Facebook apoya el proceso pedagógico, el rendimien-
to académico de los estudiantes mejoró sustancialmente y 
la subutilización de las TIC en el proceso de formación del 
alumnado.” (p. 143). Cada vez son más las instituciones edu-
cativas que buscan implementar un tipo de educación no solo 
presencial sino con una alternativa en línea. 

Un ciclo escolar sin uso de libro de texto te enfrenta a la gran 
inconsistencia de contenidos, apatía por la búsqueda de in-
formación, la no lectura de ligas recomendadas y una señal 
de internet muy baja para hacer consultas en el aula ante 
la gran necesidad de poder organizar los contenidos, orien-
tar los procesos, tener evidencias y hacer un seguimiento de 
los alumnos de una forma digital atractiva mediante el diseño 
de TIC y TAC para la optimización de los procesos de ense-
ñanza, aprendizaje y evaluación de los adolescentes… pero 
¿cómo motivarlos?, ¿cómo seguir sus procesos?, ¿cómo lo-
grar su autorregulación? y ¿dónde tener el acceso atractivo 
para ellos? Es sin duda un gran reto.

El reto de enseñar con y por competencias tecnológicas ra-
dica en el diseño y ejecución de situaciones, actividades y 
experiencias de aprendizaje que permitan a los estudiantes 
poner en juego las habilidades, destrezas y competencias 
que requieren para su desempeño en la vida. 

La palabra tecnología se pronuncia muchas veces en estos 
tiempos. Se habla de educación tecnológica, de educar en la 
era digital, de preguntarnos por nuestros procesos de apren-
dizaje y por los que se les deja a los hijos. Investigar e innovar 
sobre procesos conectivistas y tecnológicos permite comple-
mentar la educación y formar en los alumnos una personali-
dad crítica, de cambio y mejora humana. 

El cambio de paradigmas sobre la educación es el  primer 
paso para influir y coadyuvar favorablemente, parafraseando 
a López Calva (2007) lo expresa diciendo que todo lo que 
hacemos en la educación responde a una idea de hombre y 
de sociedad, lleva implícitos valores y valoraciones acordes a 
esa idea; esta compleja tarea educativa conlleva un reclamo 
continuo para su cumplimiento intervenir en escenarios extra 
áulicos es un avance propicio para el cambio que se requiere 
en la educación del siglo XXI.

Contexto
La propuesta se realiza en la secundaria UPAEP-2 de las Uni-
dades Básicas UPAEP, de la ciudad de Puebla, cuenta con 
cinco o seis grupos, uno o dos de cada grado, cada grupo 
tiene un cupo de 15 a 25 alumnos aproximadamente, las eda-
des de los alumnos oscilan entre los 12 y 15 años por lo que 
los ubicamos en la etapa de la Adolescencia. 

En el 2011, se hizo un portal de consulta: http://unidadesbasi-
casupaep.edu.mx/ (el cual no se actualizaba con tiempo), así 
mismo se procuró una cuenta institucional a cada maestro 
con el fin de responder a la demanda global de la inclusión 
de tecnología en las aulas, algunos docentes se dieron a la 
tarea de actualizarse y generar un enlace de comunicación 
con los alumnos para tener un seguimiento fuera de las aulas, 
algunos grupos de facebook (no fueron cerrados para que los 
padres de familia pudieran consultar).

Para el ciclo escolar 2011-2012, en la asignatura de Es-
pañol se hizo un sitio para tercero de secundaria: https://
sites.google.com/site/terceroupaep20112012/; y grupos 
de facebook para primero: https://www.facebook.com/
groups/241010022600863/ y segundo: https://www.facebook.
com/groups/241071849262757/.

En el siguiente ciclo 2012-2013 se implementa el -no uso de 
textos guía- para los alumnos, con el fin de que el acerca-
miento a la tecnología e investigación sea más efectivo, sin 
embargo no resultó fácil, algunos docentes elaboraron an-
tologías, otros optaron por copias, en otras asignaturas se 
optó por publicar en facebook e investigar en el aula, pero los 
alumnos no entraban al grupo y en el aula no cuentan con los 
dispositivos o bien la señal no llega; hay una gran brecha en-
tre las necesidades y la infraestructura escolar, entre el deseo 
de actualizar los métodos y la realidad de los que han entrado 



a esta dinámica, el sitio no fue seguido quedó inconcluso, 
https://sites.google.com/site/terceros20122013bugambilias/. 

Según los resultados de las 3 etapas de evaluación que la 
SEP realiza se notó que había bajado el “nivel de rendimien-
to”, por los resultados arrojados, se pensó que se debía a 
la falta de libros pues los alumnos no tenían los conceptos 
básicos claros. 

Los grupos de facebook tuvieron más éxito cada vez, los gru-
pos fueron: 
Primero:
https://www.facebook.com/groups/429878637062200/	
Segundo: 
https://www.facebook.com/groups/145551758918729/ 
Tercero: 
https://www.facebook.com/groups/172342356235356/.

En cuanto a la capacitación docente se dieron dos cursos, 
uno con el fin de usar moodle para organizar los contenidos 
con cada asignatura, sin embargo no se concluyó; otro curso 
para unificar los estilos en la institución y usar google sites 
(con el correo institucional) como plataforma, sin embargo no 
hubo seguimiento:

1º https://sites.google.com/a/unidadesbasicasupaep.edu.mx/
primeros-2012-2013/ 
2º https://sites.google.com/a/unidadesbasicasupaep.edu.mx/
segundos-2012-2013/
3º https://sites.google.com/a/unidadesbasicasupaep.edu.mx/
terceros-13/

Se retomó el sitio para organizar el siguiente ciclo escolar y 
tampoco volvió a tener éxito.

https://sites.google.com/a/unidadesbasicasupaep.edu.mx/
espanol-2013-2014/

Es imprescindible hacer propuestas, una herramienta o ma-
terial atractivo que coadyuve al mejor rendimiento y que per-
mita que los alumnos se comprometan, es menester ayudar 
a los estudiantes a tener mejores hábitos, estrategias, dis-
posición, gusto, que cada uno sepa ser autorregulado en su 
proceso de aprendizaje, no se trata de implementar por moda 
de forma indiscriminada el uso de las TIC, se requiere una ex-
posición fundamentada del modelo educativo y de un diseño 
tecnopedagógico (Díaz Barriga, Romero Martínez y Heredia 
Sánchez, 2012). 
 
Facebook como herramienta de apoyo al aprendizaje
Como es sabido Mark Elliot Zuckerberg cuando diseñó face-

book en el 2004 tenía como finalidad crear un espacio para 
que los alumnos de Harvard pudieran intercambiar de forma 
fluida y sencilla la comunicación, dos años más tarde se hizo 
pública. Facebook actualmente se ha convertido en una de-
las redes sociales que funciona como una plataforma, es una 
herramientas que hacer fácil el trabajo de estudiar, investigar, 
monitorear, se pueden intercambiar actividades de forma pro-
fesional, es gratuita se puede subir información de cualquier 
tipo. Puede compartirse de forma pública,  privada o cerrada 
con quienes forman parte de la red de contactos o amigos del 
usuario. Los internautas pueden intercambiar y dialogar de 
forma simultánea o asincrónicamente. 

El lenguaje abstruso no es necesario en un encuentro virtual 
y sí es posible ser respetuoso, amable y tener la capacidad 
de ser cercano, para ello se ha de conocer la netiqueta que se 
desarrolla comunitariamente, cada red o comunidad especifi-
ca normas comunes o reglas para la intervención y participa-
ción dentro del grupo, principalmente respetuosa.

El encuentro por medio de facebook, en un ambiente pos-
terior al aula posibilita que el alumno sea capaz de llegar a 
una metacognición y autorregulación del aprendizaje, en el 
entendido de que la metacognición consiste en ese saber qué 
se desarrolla sobre los propios procesos, los productos del 
conocimiento, son aquellas experiencias de tipo consciente 
que se pueden dar antes, durante y después de la realiza-
ción del acto o proceso cognitivo y que además pueden ser 
momentáneas o prolongadas, simples o complejas (Díaz Ba-
rriga, 2002)

Para la orientación, el seguimiento y la guía virtual de los 
aprendizajes en el grupo de facebook se realizó una estra-
tegia holística a partir de  y señalizaciones intertextuales cla-
ves, avisos estratégicos como el recurso lingüístico; el mane-
jo motivacional externo para llegar a la motivación intrínseca 
integrada que implica que el alumno tome conciencia de sus 
propias motivaciones siendo sensible a la autonomía de los 
demás (Díaz Barriga, 2002) en videos, frases, mensajes, gra-
baciones de audio, tutoriales, emoticones que a distancia pro-
mueven la comunicación accesible y la cercanía en especial 
en lo que se refiere a lo instruccional. 

Metodología 
Esta propuesta en un primer momento fue empírica, cubrien-
do los elementos básicos para su implementación posterior-
mente se orientó con un enfoque cualitativo con un sesgo de 
la investigación acción.
La siguiente tabla 1, encierra los pasos que se llevaron a 
cabo para implementar la propuesta fueron:



El Facebook permite usar otras herramientas de la web 2.0 
para la presentación de las actividades, permite el trabajo co-
laborativo, la socialización entre otras cosas. Las herramien-
tas utilizadas con su respectivo tutorial fueron: Google Sites, 
Edu Glogster, CmapTools, superstickies, slideshare, photo 
peach, prezi, slide boom, google docs, voki, bubbl.us, entre 
otros como complementos al seguimiento, guía y monitoreo 
de los procesos de aprendizaje

La siguiente tabla 2, muestra los nombres de los grupos de 
facebook formados y número de participantes. Cabe aclarar 
que un rango de 1  a 4 alumnos aproximadamente de los 
grupos presenciales no se registraba en el grupo porque sus 
papás no se los permitían, para identificar los avances y la 
dinámica que por escrito no se registra totalmente, basta con 
entrar a cada grupo.  

Resultados y conclusiones
Dentro de los resultados principales se logró mayor interés 
en el seguimiento y cumplimiento de las tareas así como la 
creatividad en las mismas; algunos en un momento dado to-
maban el liderazgo escribiendo recordatorios para las tareas 
o proyectos incluso de otras asignaturas esto permitió que 

otros fueran optando por revisar, cambiar o bien aportar sus 
puntos de vista o hallazgos para facilitar el trabajo. 

El porcentaje de cumplimiento y seguimiento dentro de los 
grupos iban mejorando en un 75% en comparación con la an-
terior. Se refuerza que es una herramienta y que debe usarse 
en el contexto de las normas del ciber espacio, lo moral y lo 
ético juega un papel primordial en esta dinámica de grupos 
de Facebook.

El hecho de especificar el motivo del uso de la herramienta 
Facebook como auxiliar para el seguimiento, guía, monito-
reo, auxilio, etc. de los procesos de enseñanza, aprendizaje 
y evaluación, los discentes respetan las normas y saben ser 
corresponsables y autorregulados. 

En el mismo tenor de los hallazgos es importante subrayar 
la trascendencia que tiene el organizar y sistematizar la fre-
cuencia en el uso de las herramientas que se emplearán, 
pues ante tanta variedad puede provocarse saturación y no 
profundización del aprendizaje sea de índole procesual, de 
contenido y/o actitudinal-valoral, quedándose en la novedad 
de la herramienta de la web 2.0 sin llegar a la finalidad, meta 
o cumplimiento del objetivo deseado, pues varios alumnos no 
registraban sus productos en los sitios y mucho menos en su 
blog.

Como conclusión se puede decir que la gestión escolar en 
cualquiera de sus vertientes es un asunto de todos, es un 
ser, hacer y trascender de todos y aunque es atrayente po-
der hacer uso de algunas propuestas innovadoras, es más 
atrayente la posibilidad de poder enclavar una red de partici-
pación en la gestión escolar, en la toma de decisiones clave, 
específicamente de los operadores cercanos que parecen ser 
un eslabón excluido de la gran cadena educativa, que son los 
profesores, alumnos y tutores que han de cumplir con la real 
meta de la escuela “la gestión del sistema educativo deberá 
ser pública, con una organización en la cual la escuela y su 
entorno adquieran relevancia, y esto no se consigue a través 
de una gestión centralizada ni de mercado” (Mejía y Olvera, 
2010, p.16) por ende es ineludible gozar de una autonomía 
escolar.

Haciendo uso de algunas de las palabras de Frida Díaz Ba-
rriga (s/f) se puede decir que sigue siendo un reto el empleo 
de TICs y TACs en educación, pues el cambio paradigmáti-
co transmisivo-receptivo no sólo de los docentes sino de las 
familias que rodean al alumno incluso de toda la sociedad. 
No podemos quedarnos en el plano del desarrollo modélico 
idealizado, sino sistematizar los procesos y someterlos a re-
visiones permanentes y filtros especializados recordando que 
de acuerdo a las necesidades del contexto se deben hacer 
los cambios pertinentes.
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Resumen
La inequidad de género es una situación que impacta a las nuevas generaciones, tanto en su relación consigo mismo como 
con los demás. Este impacto se ve reflejado desde el lenguaje que utilizamos hasta las acciones que realizamos como indivi-
duos o en comunidad. Aparece así una oportunidad de intervención socio-educativa en la población juvenil, relacionada a la 
temática de equidad de género. Siendo las redes sociales uno de los principales medios de comunicación e intercambio de 
ideas e información entre los jóvenes del país, se presentan como una atractiva alternativa para la creación de comunidades 
con intereses en común, en las cuales se promuevan actitudes en favor de interacciones más tolerantes y mejor informadas 
dentro de una población. En esta ponencia se expone una campaña de animación sociocultural dirigida a jóvenes con el fin de 
promover la equidad de género, la cual se ha diseñado para conducirse en YouTube y mediante un sitio web en WIX.

Palabras clave: Equidad de género, Redes sociales, Animación Sociocultural.

Introducción
Desde las últimas décadas, la visión sobre las problemáticas 
sociales que conciernen a determinadas comunidades se ha 
ido transformando. De una visión desarrollista que estable-
cía una relación unilateral, desde la segunda mitad del siglo 
XX se ha ido optando por modelos o metodologías que pro-
mueven la participación y autogestión de los miembros de 
las comunidades y de las comunidades mismas. Dichas me-
todologías fomentan el análisis, la crítica y el cambio del tipo 
de actitudes que provocan fragmentación e intolerancia en la 
comunidad. Es por ello que en décadas recientes el auge de 
diversos puentes entre la tradición y el cambio han tomado 
relevancia. Entre éstos encontramos la Animación Sociocul-
tural, la cual en opinión de Escarbajal (1992) es una oportuni-
dad para recuperar la ilusión por la propia identidad cultural, 
buscar nuevos elementos culturales comunitarios, ayudar a 
la gestión política del entorno, despertar la conciencia críti-
ca de los individuos, tratar de encontrar alternativas estables, 
emancipar a los colectivos, formar personas autónomas en 
todos los sentidos y, en definitiva, fomentar la comunicación 
entre sus miembros. 

Es allí donde radica la importancia y valor de la participación, 
en cuanto al involucramiento de los ciudadanos en el papel 
que socialmente les corresponde, y de esta manera, promo-
ver calidad de vida, así como la legitimación de derechos y 

valores. Así pues, es fundamental el respeto mutuo por el ser 
humano (Briceño & Ávila, 2014) ya que en las sociedades 
donde existe un fuerte tejido social y hay canales abiertos en-
tre ciudadanos, encontramos objetivada una noción de trans-
parencia, dando por resultado, la disminución de inequidades 
de diversa índole.

De esta forma, en sociedades tales como la mexicana resulta 
de suma importancia llevar a cabo proyectos que fomenten 
la participación ciudadana y que estén dirigidos a atender 
las demandas que las distintas problemáticas surgidas en un 
contexto determinado marquen como prioritarias, en un conti-
nuo de progreso hacia una mejor calidad de vida, así como a 
una sana convivencia entre las personas, en relación con sus 
pares y con su medio ambiente.

En el presente trabajo se plantea una propuesta de interven-
ción para abordar una problemática particular que concierne 
a todos los miembros de la sociedad mexicana y que resulta 
relevante si es que se quiere fomentar la integridad de las 
personas. Así pues, mediante dicha propuesta, se intenta 
trabajar con la equidad de género, en función de que en la 
actualidad el valor y las oportunidades de una persona son 
pensados en una posición vertical que coloca así, a ambos 
géneros (masculino y femenino) en una situación de des-
igualdad que compromete los derechos de ambos, mismos 
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que terminan por verse vulnerados.

Marco teórico

Masculinidad y Feminidad

Dentro de los estudios de género, es común encontrar dife-
rentes puntos de vista en cuanto a la forma de concebir y tra-
bajar con conceptos tales como la masculinidad y feminidad. 
En cuanto al primero, para diversos autores constituye una 
categoría de análisis social en plena construcción. De ma-
nera general, se puede concebir como la forma de “ser hom-
bre”; no obstante, dentro de un sistema, los varones ocupan 
diferentes posiciones que modulan su vivir y su cotidianeidad, 
por lo que nos encontraremos con distintas maneras de mas-
culinidad, en otras palabras, de ser hombre.

De acuerdo con Connell, 2003; Badinter, 1993; y Corsi, 1995 
(citados en Botello, 2005), la masculinidad tiene como pri-
mera condición de existencia lo relacional, en este sentido, 
resulta interrelacionada con la feminidad, de tal manera que 
la feminidad tiene implicaciones inmediatas para la masculini-
dad y viceversa. La masculinidad no es un “mundo” exclusivo 
de varones, sino que pertenece también a los sujetos muje-
res, al estar inscritos en un universo de códigos compartido 
(Botello, 2005).

De acuerdo con Botello (op. cit.), hacerse varón requiere de 
tres procesos, mismos que están interrelacionados: a) el des-
prendimiento de la madre con la consecuente supresión del 
mundo considerado femenino, b) entrar en un mundo de có-
digos masculinos con fronteras delimitadas, y c) la inserción 
en una serie de pruebas públicas para demostrar que se es 
hombre.  Adicionalmente, la heterosexualidad se presenta 
como un fuerte organizador de la vivencia de ser hombre, 
constituyendo a la norma heterosexual como normalizadora 
de la orientación del deseo. Es por ello que la sociedad ha 
marginado y discriminado otras formas de expresión de la se-
xualidad en la medida en que no las considera “normales”, 
generando situaciones de franca inequidad y vulnerabilidad 
de derechos.

Es así como en esta interrelación de factores y rasgos, es 
visible que hablar de “masculinidad” resulta un concepto 
general en función de la diversidad de sujetos derivada de 
esta convivencia entre los múltiples factores. De esta forma, 
al hablar de “condición masculina”, nos estaremos refiriendo 
entonces a la experiencia vivida por hombres, situada en un 
contexto en particular. 

Ahora bien, abordando el fenómeno desde el plano educati-
vo, podemos notar que se ha marcado la diferencia entre ser 
hombre y ser mujer desde nuestra niñez (Chaves, 2012). Así, 

se han generado construcciones tales como que la mujer es 
aquella que debe preocuparse por los demás antes que por 
ella misma; por otra parte, el hombre tiene la oportunidad de 
decidir sobre las demás personas, teniendo un estatus de un 
ser “único”, “admirable” y “correcto”.

En consecuencia, la sociedad le enseña a la mujer una se-
rie de mandatos envueltos en mitos, los cuales establecen 
cuestiones relacionadas con la dependencia, estando enton-
ces representadas en relación con las demás personas y no 
consigo mismas (Chaves, op. cit.). Así, estas maneras de in-
terpretar el mundo dan lugar a situaciones de desigualdad e 
inequidad entre hombres y mujeres, mismas que son visibles 
en diferentes esferas que nos resultan bastante cotidianas, 
tales como los puestos laborales, la responsabilidad de la 
educación de los hijos, la provisión de las necesidades bási-
cas del hogar, y un largo etcétera.  
Equidad de Género y Educación

Con respecto a este último punto, es como en los últimos 
años se ha impulsado la exigencia de derechos hacia un tra-
to igualitario, estableciendo entonces conceptos tales como 
la igualdad de género y equidad de género. La igualdad de 
género parte de la idea de que todos y todas somos iguales 
en derechos y oportunidades; evidentemente, es visible que 
tal concepto resulta poco funcional en las sociedades, puesto 
que es claro que no todos tenemos las mismas oportunida-
des, pues estas varían de acuerdo al contexto social, econó-
mico, étnico, político y cultural de cada persona.

Por otro lado, al hablar de equidad de género, nos estare-
mos refiriendo al trato imparcial entre hombres y mujeres de 
acuerdo a sus necesidades respectivas, donde se toman en 
cuenta las desventajas históricas y sociales que arrastran 
las mujeres. De esta manera, el concepto de equidad lleva 
implícito un rasgo de re-educar de tal forma que promova-
mos un desarrollo de seres humanos integrales. De acuerdo 
con Lagarde (1997, citado en Chaves, 2012), es necesario el 
aprender a vivir desde un nosotros, es decir, tener en cuenta 
el crecimiento de cada persona en una relación sana consigo 
mismos y con los demás, al mismo tiempo que se espera un 
trato recíproco de la otra parte. 

Así pues, es necesario tener una educación con un enfoque 
de género, modelos alternativos donde el valor de las per-
sonas tenga prioridad, y donde el respeto a las diversidades 
juegue un papel fundamental, para perseguir el fin de poten-
cializar las relaciones igualitarias entre los géneros.

El paradigma de la Animación Sociocultural y su potencial 
educativo

Buscando el génesis de esta práctica, descubrimos que esta 



ha existido siempre, ya que en el momento en que las per-
sonas se agrupan se produce animación, pues organizan y 
desarrollan estrategias de intercambio y comunicación, al 
tiempo que determinados individuos se convierten en agen-
tes facilitadores de las mismas, supuesto sustentado por De-
lorme (1985).

Siendo así que su primera aparición documentada, donde se 
ocupa la palabra animateur , se ubica en Francia en un De-
creto de la de Educación Popular del Ministerio de Educación 
Nacional, fechado el 17 de octubre de 1945. Hacia 1965, las 
expresiones animation socioculturelle y animateur eran muy 
frecuentes en los debates sobre asuntos culturales en los paí-
ses de habla francesa. Resultando común hacer referencia 
a los movimientos de Educación Popular y de Educación de 
Adultos (Sarrate Capdevila, 2002).

A partir de la mitad del siglo XX, a la actualidad, la animación 
sociocultural se ha focalizado a realizar cambios en la cultura 
de la comunidad donde se desarrolle. Esto sin reducir el con-
cepto de cultura a lo entendido coloquialmente, como lo es la 
cultura “escolar” o “general” (saber leer y escribir, nociones 
aritméticas, humanidades, etc.) ni tampoco a la cultura como 
erudición (cantidad de conocimientos) (Trilla Bernet, 1997). 
Por el contrario, se entiende a la cultura antropológicamente 
como aquel todo complejo que incluye conocimientos, creen-
cias, arte, leyes, moral, costumbres y cualquier otra capaci-
dad y hábitos adquiridos por el hombre en cuanto miembro 
de una sociedad (Tylor, 1976) La cultura permite al individuo 
y a la comunidad identificarse en un contexto socio-histórico 
e identitario determinado.

Resultando la animación sociocultural como el conjunto de 
prácticas sociales que tiene como finalidad estimular la inicia-
tiva y la participación de las comunidades en el proceso de su 
propio desarrollo y en la dinámica global de la vida sociopo-
lítica en que están integradas (UNESCO, 1982). Con un pro-
pósito principal: transformar las condiciones que impiden y/o 
limitan la vida de las personas en su medio social, mediante 
la promoción de una mejora significativa de su bienestar y ca-
lidad de vida, y la integración de lo educativo en la sociedad 
y de lo pedagógico en el trabajo social (Orte & March, 2001).

La animación sociocultural tradicionalmente se ha desarro-
llado en escenarios educativos no formales, en espacios de 
juego y recreación, en ámbitos de cultura y arte popular, en 
espacios de actividad física y salud. Actualmente su campo 
de acción se ha trasladado también al ciberespacio y en con-
creto a las redes sociales, como es el caso del presente tra-
bajo.

Las redes sociales y la realización de acciones de animación 
sociocultural en el ciberespacio

El concepto de redes sociales no resulta ajeno a nuestro len-
guaje cotidiano, debido a que desde que nacemos vivimos e 
interactuamos a través de ellas. Lo que resulta novedoso es 
el traslado de estas redes sociales al espacio del Internet, 
donde se pueden definir como “comunidades virtuales”. Es 
decir, plataformas de Internet que agrupan a personas que 
comparten entre sí información, ideologías e intereses, o re-
laciones de amistad o parentesco.

En el año 2009, se produjo una explosión de las redes so-
ciales en cuanto al número de usuarios. Las redes sociales 
más visitadas son: Facebook (1,000 millones de usuarios), 
YouTube (1,000 millones de usuarios) y Twitter (560 millones 
de usuarios).

Con base en el estudio sobre los hábitos de los usuarios de 
internet en México 2014, realizado por la AMIPCI (Asociación 
Mexicana de Internet), encontramos que el 24% de los usua-
rios de internet son adolescentes de entre 13 y 18 años de 
edad; siendo su tiempo en conexión 5 horas y 36 minutos en 
promedio; el 90% utiliza redes sociales.

A la fecha el uso de nuevas tecnologías va en crecimiento, 
entre las redes de conexión digital destaca el Internet, que 
ha permitido la conexión e intercambio de abundante infor-
mación de manera prácticamente inmediata. Badesa (2002), 
considera las siguientes ventajas que supone para la Anima-
ción Sociocultural la utilización de la red Internet:

• Permite seleccionar la información a través de la utilización 
de los servidores más adecuados a los gustos, intereses y 
opiniones personales.

• Ofrece la posibilidad de compartir la información de forma 
extraordinariamente rápida facilitando con ello la colabora-
ción de personas y equipos ubicados en países diferentes.

• Funciona de manera sinérgica, aunque en ocasiones pue-
den surgir problemas cuando el intercambio de información 
no es recíproco. Se ha pasado del individualismo como medio 
para conseguir el éxito, a la colaboración, intercambio de ex-
periencias y participación con personas de todos los rincones 
del mundo. Falta el control global de los derechos de autor 
en las redes, aunque actualmente ya se utiliza el shareware 
(cuando se copia un programa y se pretende utilizar, tiene un 
precio).
 
• Accesibilidad de la red a cualquier tipo de usuario, tanto 
navegante como productor de páginas web. Esta apertura 
presenta entre sus inconvenientes la divulgación y opiniones 
arbitrarias que puede ser nocivas para las personas. La ten-
dencia es la utilización de programa de autocensura que im-



piden que todo sea válido y solamente se reciba las páginas 
que se deseen.

• Coexistencia e interacción de diversos medios de forma pro-
gresiva o simultánea. Las páginas web actuales incluyen ya 
gran variedad de formatos (texto, colores, diseños y efectos), 
todo ello aporta una gran naturalidad.

• Rapidez y velocidad en el traslado de la información. Son 
enormes las posibilidades que aporta la red como servicio 
a la Animación Sociocultural y sus objetivos de intervención 
social y dinamización en todos los ámbitos posibles, sin nece-
sidad de moverse de un lugar.

• Inmediatez en la circulación de información que abre un am-
plio campo de posibilidades difícilmente predecible.

• Interacción que permite al receptor de la información selec-
cionar aquello que le interesa y a su vez actuar sobre dicha 
información modificándola o generando algo nuevo.

• Espacio idóneo para la participación y libre expresión de 
ideas, necesidades inquietudes de las personas que forma 
parte de la sociedad.

• Potencial de creación e innovación en todos los ámbitos ar-
tísticos, culturales y científicos.

Dichas ventajas son las que se tomaron en cuenta para el di-
seño de la campaña de animación sociocultural en las redes 
sociales e internet que a continuación se expone.

Diseño tecnopedagógico de una campaña de animación so-
ciocultural

Contexto y participantes

El programa está pensado para ser aplicado en la sociedad 
mexicana y, más específicamente en la población juvenil y 
adolescente. Consideramos de suma importancia trabajar 
con esta población, puesto que la adolescencia constituye 
una etapa de transición, donde el desarrollo de la identidad 
y la autonomía individual cobran una mayor importancia por 
parte de los jóvenes, lo cual representa una oportunidad para 
realizar un ejercicio de reflexión sobre los modelos cultura-
les que se van reproduciendo y que provocan que exista una 
conducta sexista y por tanto, un trato diferenciado que lleve a 
situaciones de inequidad y discriminación.

Propósitos

Mediante el ejercicio de reflexión sobre los discursos sexistas 
que se utilizan en la actualidad, pretendemos de manera ge-

neral, indagar sobre ellos con los jóvenes, a fin de buscar y/o 
crear soluciones o alternativas a problemáticas relacionadas 
con actitudes de inequidad y discriminación, mismas que de-
rivan de estos mismos discursos.

Metodología

El programa tiene previsto llevarse a cabo en principalmente 
dos fases: se encuentra planteado para trabajarse primera-
mente de manera digital, esto último mediante una página 
creada en la red social Facebook, misma que tiene por obje-
tivo, el tener un primer acercamiento con la población juvenil 
en general. Al mismo tiempo, mediante la publicación de dis-
tintos medios y enlaces hacia contenidos de temática similar 
a la del presente programa, se lleva a cabo un proceso de 
familiarización y representación en los jóvenes. 

Una segunda fase del plan de este proyecto, se encuentra 
dirigida a una población objetivo, misma en la que se sugiere, 
sea con adolescentes que actualmente cursen la secundaria 
o el bachillerato. El que sea más presencial y con actividades 
bimodales, tiene por objetivo llevar a cabo talleres estructura-
dos en los que se realicen dinámicas que lleven al cuestiona-
miento y a la reflexión “inmediata” de la población con la que 
se esté trabajando. Asimismo, a esta población se le dará un 
seguimiento utilizando de nuevo las redes sociales, median-
te el uso de etiquetas (hashtags) así como de publicaciones 
en la página de Facebook. Adicionalmente, se construyó una 
página web en el recurso digital WIX, misma en la que se 
abordan estos mismos conceptos, además de incluir otros re-
cursos gráficos, así como más medios audiovisuales que per-
siguen el mismo objetivo educativo. La página puede consul-
tarse en http://equidadequipo.wix.com/en-el-mismo-equipo
 
●	 Productos del sitio web
Cabe destacar que en ambas fases de la intervención se sa-
cará partido de los recursos digitales. En cuanto a estos últi-
mos, se propuso trabajar con tres sitios web: Facebook, Wix 
y YouTube.

La página en Facebook se encuentra actualmente en funcio-
namiento. En dicho sitio, se publican distintos medios, prin-
cipalmente audiovisuales, mediante los cuales, se pretende 
indagar sobre las temáticas referentes hacia la masculinidad, 
la feminidad, y situaciones de inequidad derivada de la inte-
racción de ambos conceptos en las sociedades actuales. Se 
puede acceder a través de https://www.facebook.com/enun-
mismoecuipo 

En las Figuras 1, 2 y 3 se observan capturas de pantalla del 
sitio en Facebook, que dan cuenta del contenido y dinamismo 
de la campaña de animación sociocultural.



Con respecto a la página web en WIX, dicho recurso se en-
cuentra ya construido y es de libre acceso en internet, no 
obstante, al no trabajar aún con los talleres presenciales, el 
funcionamiento de la misma no ha podido ser monitoreado. A 
continuación, en las figuras 4 y 5, se muestra parte del conte-
nido que se encuentra dentro de la página web.

En relación al empleo de videos de YouTube, ya se realizó 
en el mes de junio de 2015 una experiencia de validación de 
algunas de sus actividades didácticas, lo que permitió afinar 
el diseño tecnopedagógico del proyecto. 

● Descripción del sitio web en WIX.
Dentro de este sitio web, se encuentra información referente 
a las construcciones de lo masculino y lo femenino, así como 
temas relacionados con la equidad de género de interés para 
la población-meta. Todos estos tópicos son abordados de 
manera individual y con un lenguaje digerible, adaptado a la 
edad de los jóvenes para los que la página está pensada, 
además de incluir recursos gráficos que hacen que la interfaz 
sea más atractiva. Asimismo, todas las secciones incluyen 
preguntas de reflexión sobre la vida cotidiana de los jóvenes, 
mismas que persiguen el objetivo de que los muchachos se 
cuestionen sobre las reproducciones culturales que llevan a 
cabo en su quehacer diario y en relación con sus pares.

Figura 1. Portada de la página de Facebook 
“En el mismo equipo. Una oportunidad para la equidad”

Figura 2. Ejemplo de publicación realizada en la página de 
Facebook “En el mismo equipo. Una oportunidad para la equidad”

Figura 3.  Estadísticas del alcance e interacción de los usuarios 
con diversas publicaciones de la página de Facebook “En el mismo 

equipo. Una oportunidad para la equidad”

Figura 4. Portada de la página web “En el mismo equipo”

Figura 5. Página de bienvenida a la sección de Definiciones, 
recuperada de la página web “En el mismo equipo”



Criterios de Evaluación
En agosto de 2015 y utilizando los contadores que la misma 
red social ofrece, aún en la fase de prueba, ya se contaba con 
190 “Me gusta”, es decir, personas que de manera indirec-
ta, habían decidido enlazar sus páginas de inicio personales 
con nuestras publicaciones. Asimismo, se ha tenido un alcan-
ce muy diverso en cuanto a las diferentes publicaciones, es 
decir, a cuántas personas en promedio, han alcanzado los 
contenidos. Hasta ahora, la publicación más “exitosa” en ese 
sentido, ha llegado a aproximadamente 700 personas, lo cual 
consideramos muy favorable. Dicha publicación se muestra 
en la Figura 6.

En cuanto al sitio en WIX, está en proceso de evaluación, 
por una parte, mediante expertos en el tema de equidad de 
género y en diseño tecnopedagógico de este tipo de entornos 
virtuales, mismos a los que se les consultará si la información 
facilitada es pertinente y asimismo, si su redacción, navega-
ción, interactividad, imágenes, mensajes, etc. son adecuados 
en función de los propósitos de animación sociocultural del 
proyecto tomando en cuenta a la población-meta. Adicional-
mente, una vez que entre en funcionamiento la versión de tra-
bajo con dicha población, se facilitará una sección de “Con-
tacto”, donde los jóvenes podrán hacer comentarios acerca 
del recurso, de la información, de la reflexión que llevan a 
cabo, así como de diversas cuestiones relacionadas con los 
tópicos abordados, a manera de buzón, donde cada mensaje 
es personal y nos será enviado vía e-mail. Dicha validación 
y trabajo con los usuarios se tiene previsto durante el ciclo 
escolar 2016, con estudiantes de bachillerato universitario.
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Figura 6. Estadística de alcance e interacción de los usuarios con 
la publicación realizada el 31 de mayo, en la página de Facebook 

“En el mismo equipo. Una oportunidad para la equidad”
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El uso de las TIC en las investigaciones para potenciar lo que 
escuchamos: Experiencias al realizar entrevistas
Cristina Medina Vences 55

55 Universidad Nacional Autónoma de México. crisunammx@gmail.com

Resumen
Se narra la experiencia de usar las TIC durante el desarrollo de una investigación sobre el proceso de titulación ante el 
darse cuenta, después de aplicar entrevistas, de los beneficios  que tuvo el poder grabarlas y reproducirlas en un segundo 
momento para potenciar lo que se escucha.  Se describe cómo se llevaron a cabo las entrevistas, algunas de las ventajas 
de las TIC al realizar investigaciones, lo que significa grabar y la diferencia entre oír y escuchar, así como las reflexiones 
de la autora sobre la utilidad de las TIC para su investigación y para el aprendizaje de ella misma.

Palabras clave: Tecnologías de la Información y Comunicación, Entrevistas, Investigación Cualitativa, Educación digital.

Introducción
Hoy en día el uso de las Tecnologías de Información y Co-
municación (TIC) tiene amplios y estudiados beneficios en 
los procesos de enseñanza-aprendizaje, constantemente hay 
nuevos avances, posibilidades para disponer de ellas e ideas 
creativas sobre cómo utilizar estas herramientas en el ámbito 
educativo, en los diversos niveles y sistemas educativos y 
tanto por autoridades como por docentes y alumnos.

En el nivel de educación superior, específicamente en la rea-
lización de mi investigación durante el Doctorado en Peda-
gogía en la Facultad de Filosofía y Letras de la UNAM, las 
TIC han sido mi caja de herramientas tecnopedagógicas in-
dispensables.

Mi investigación surge ante el escaso porcentaje de alumnos 
que logra titularse y lo poco que sabemos de aquellos que sí 
lo han logrado.  Al respecto ¿Cómo le hicieron?, ¿A qué obs-
táculos se enfrentaron?, ¿Cómo lograron superarlos?, ¿Qué 
recursos utilizaron?, ¿Cuáles eran sus ideas previas antes de 
titularse?, ¿Cómo definen ahora la titulación?, ¿Qué senti-
mientos estuvieron presentes durante su proceso?, ¿Qué les 
recomendarían a aquellos que no lo han realizado?

El estudio lo trabajo desde el enfoque de la pedagogía Ges-
talt y está centrado en egresados que se titularon de la Li-
cenciatura en Ciencias de la Comunicación de la Facultad 
de Ciencias Políticas y Sociales (FCPyS) de la Universidad 
Nacional Autónoma de México (UNAM).  

Durante el desarrollo de mi investigación, algunos de los mo-
mentos que han estado las TIC presentes han sido: al hacer 

borradores y borradores para aclarar el proyecto, en la bús-
queda de lo que se ha trabajado del tema en internet, en la 
comunicación con diversas personas como mis compañeros, 
tutores e informantes clave, al enviar archivos con avances y 
recibir correcciones, en su espera silenciosa mientras no se 
me ocurría qué escribir, en las horas que escuché las entre-
vistas y pasé transcribiéndolas y en la creación de esquemas 
que he necesitado para aclarar mis ideas. 

Todo lo anterior fortalecido por su diversidad de opciones, su 
capacidad de almacenar, reproducir, organizar y de darme 
la posibilidad de tener la información disponible en cualquier 
momento y lugar.

La técnica que utilicé para recabar información fue la entre-
vista a profundidad cuya realización hoy en día me invita a 
reflexionar sobre las ventajas que tienen las TIC en los ámbi-
tos educativos. 

Al aplicar diversas entrevistas me percaté de dos beneficios 
de las TIC que no había tomado en cuenta y que estaban 
presentes: su capacidad de grabar y repetir el audio las veces 
necesarias en entornos diferentes. Con estas dos opciones 
tenemos la posibilidad en nuestras manos de traer al presen-
te lo pasado y con ello una gran posibilidad para potenciar 
lo que escuchamos no sólo en relación al entrevistado sino 
también de nosotros mismos.

Aquí narro mis experiencias con las TIC y las entrevistas por 
lo que inicio con la descripción de cómo las llevé a cabo y 
la presencia de las TIC en todo el proceso, posteriormente 
resalto algunas de las ventajas de las TIC en la educación a 
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cuyas agrego el grabar y reproducir para poder re-escuchar, 
exploro lo que significa grabar y la diferencia entre oír y escu-
char; y cómo esta última puede fortalecerse al contar, gracias 
a las TIC, con un segundo momento o más, para volver a 
escuchar, y concluyo compartiendo mis reflexiones sobre la 
utilidad de estas herramientas para mi investigación y para mi 
propio aprendizaje.

Contexto general
Utilicé la técnica de la entrevista, como parte de una investi-
gación, para recabar información que me permitiera conocer 
las experiencias de egresados que se titularon de la Licencia-
tura en Ciencias de la Comunicación de la Facultad de Cien-
cias Políticas y Sociales de la UNAM durante su proceso de 
titulación.

De acuerdo con José Luis Álvarez-Gayou las entrevistas son 
“conversación que tiene una estructura y un propósito. En las 
investigaciones cualitativas, la entrevista busca entender el 
mundo desde la perspectiva del entrevistado, y desmenuzar 
los significados de sus experiencias” (2011, p.109).

La metodología que utilicé para realizar las conversaciones 
fue la siguiente. Las personas elegidas tenían que cubrir tres 
criterios: que fueran egresados de la carrera de Ciencias de 
la Comunicación de la FCPyS de la UNAM, que estuvieran 
tituladas y que este acontecimiento se hubiera realizado mí-
nimo un año atrás.

Para contactar a los informantes, explicarles el objetivo de la 
investigación, invitarlos a participar, acordar día, hora y lugar, 
así como para poder llegar a donde, para ellos les era más 
accesible realizar la entrevista, el smartphone fue de gran 
ayuda por sus múltiples aplicaciones como: realizar llamadas, 
utilizar el chat de WhatsApp y Messenger de Facebook, el 
SMS y Google Maps.

Desde el inicio acordé con cada participante dos entrevistas, 
con una diferencia entre ellas de dos a tres semanas y una 
duración de aproximadamente dos horas cada una. Así mis-
mo, les solicité su consentimiento para ser grabadas, con una 
grabadora de voz, a lo cual nadie se negó. La participación 
de todos los entrevistados fue comprometida, abierta y gene-
rosa.

Las entrevistas fueron diseñadas de manera semiestructura-
da. El audio obtenido de ellas lo pasé de la grabadora a la 
computadora y con el apoyo de un procesador de texto, el re-
productor de Windows Media y audífonos, las escuché varias 
veces mientras las transcribía.

Con la información obtenida en la primera entrevista realicé lo 
que fue una parte del guión para la segunda reunión. Así, esa 

sección de cada guión era diferente para cada persona ya 
que en ella estaban planteadas las dudas que me habían sur-
gido al escuchar de nuevo la entrevista y que en el momento 
dejé pasar, como fueron algunas cosas que el informante ha-
bía dicho y que al escucharlas en un segundo momento ya 
no me eran claras o puntos donde consideré valía la pena 
profundizar.  

Actualmente, hasta donde voy con la investigación, el archi-
vo con las dos transcripciones de sus entrevistas se los es-
toy enviando por e-mail a los participantes para que validen 
la información solicitándoles que, si les es necesario, con la 
herramienta de comentario del procesador de textos me indi-
quen correcciones o me añadan algo más, que en el momen-
to les surja, para ampliar lo que habían dicho del tema.  

Ventajas de las TIC en la educación
Entre algunas de las ventajas de las TIC en la educación, 
vistas por diferentes autores, que considero aplican direc-
tamente cuando realizamos investigaciones se encuentran: 
el que fortalecen el interés y la motivación, la interacción y 
la continua actividad, nos permiten tener acceso a una gran 
diversidad de información, nos ayudan a desarrollar la inicia-
tiva, el aprendizaje a partir de los errores y el aprendizaje 
cooperativo (INEA, 2004).

Rodríguez (2009) además de las anteriores, añade la creativi-
dad, la comunicación y la autonomía; Valdés (2005) señala el 
acceso a múltiples recursos educativos y entornos de apren-
dizaje, la flexibilidad en los estudios, el que evitan los trabajos 
repetitivos y facilitan la evaluación y el control. Por su parte, 
Delgado et al. (2005) mencionan las diversas posibilidades 
para compartir y transferir información y conocimientos bási-
cos, así como el que facilitan el acceso a nuevas fuentes de 
saber, lo que aumenta la capacidad de aprender, entre otras.
Sumado a todas estas ventajas de las TIC hay un aspecto 
poco señalado dentro de la comunicación, muy útil para la 
investigación, que es el que refuerzan nuestra capacidad de 
escuchar. 

Alexis Codina (2004, p.2) señala que de acuerdo con algunas 
investigaciones “del tiempo total que dedicamos a la comuni-
cación, el 22% se emplea en leer y escribir, el 23% en hablar 
y el 55% en escuchar”. De acuerdo con estos porcentajes po-
demos observar que estamos más expuestos a recibir infor-
mación que a transmitirla. Sin embargo, Kay Lindahl (2013) 
señala que “inmediatamente después de haber escuchado a 
alguien, recordamos aproximadamente la mitad de lo que ha 
dicho. Unas cuantas horas más tarde recordamos sólo entre 
un 10 y un 20 por ciento”.

De aquí la relevancia que tiene el poder grabar una conver-
sación ya que podemos guardarla (en el disco duro, disco 



externo, e-mail, nube y memoria de la propia grabadora, entre 
otros) y volver a escucharla; además de fragmentarla, hacien-
do pausas o silencios, las veces que nos sea necesario. 

Grabar y re-escuchar
¿Cuántas veces no hemos registrado alguna información va-
liosa y después ya no nos acordamos?, ¿Qué diéramos por 
volver a escuchar una y otra vez las palabras de esa persona 
que nos es significativa?, ¿Qué tanto escuchamos de todo lo 
que oímos?

De acuerdo con el Diccionario de la Real Academia Española, 
la palabra grabar significa ‘captar y almacenar imágenes o 
sonidos por medio de un disco, una cinta magnética u otro 
procedimiento, de manera que se puedan reproducir’ (DRAE, 
2012). 

Al grabar las entrevistas podemos volver a oírlas, como una 
especie de foto del sonido emitido, y con ello traer al presen-
te, bajo nuevas condiciones tanto del entorno como del propio 
entrevistador, lo que se dijo, lo que nos permite ampliar; y lo 
que escuchamos en un primer instante y capturarlo con más 
precisión. 

Si bien no estoy de acuerdo con nuestro “ser objetivo” al rea-
lizar investigaciones, al volver a escuchar las entrevistas po-
demos acercarnos más a él, al traspasar lo que oímos en un 
primer momento y ampliar lo que escuchamos. 

En este diccionario también encontramos que oír y escuchar 
son dos verbos diferentes. Oír es ‘percibir con el oído los so-
nidos’ mientras que escuchar es ‘prestar atención a lo que se 
oye’ (DRAE, 2012).

Lo cual es muy similar a lo que se señala en la página de 
People communicating (s/f) como la diferencia entre oír y es-
cuchar que aplica directamente a las entrevistas: Oír ‘significa 
percibir con el sentido del oído las palabras que se hablan’ y 
escuchar ‘significa pensar en el mensaje para entender de 
manera clara y completamente’. 

Marina Castañeda (2011, p.25), en su libro Escuchar (nos) 
dice sobre esta diferencia que en un primer momento se pue-
de decir que “oímos todo, pero solo escuchamos lo que nos 
llama la atención”, pero no es tanto así, para ella “oímos muy 
poco y lo más sorprendente en nuestra facultad auditiva no es 
lo que oímos sino lo que dejamos de oír” lo mismo que pasa 
con nuestros demás sentidos.

Castañeda menciona que antes de escuchar algo “nuestro 
aparato auditivo y cerebro han hecho por nosotros una se-
lección, han “decidido” qué es lo que vamos a oír, y lo que 
no” (ob.cit., p.26). Así el oír pasa por diferentes filtros como 

son: el rango de sonidos que como seres humanos podemos 
captar de acuerdo con la frecuencia y el volumen; la adapta-
ción que “hace que la respuesta a un estímulo se atenúe más 
o menos rápidamente” y la habituación que se refiere a que 
“dejamos de oír todo sonido constante, repetitivo o irrelevan-
te”.  Por lo que esta autora concluye que “nuestro aparato 
auditivo no es un medio de transmisión “fiel” que nos haga 
llegar al cerebro las ondas sonoras de nuestro entorno de una 
manera “pura” (ídem, p. 29). En relación al escuchar, Cas-
tañeda señala que “sin atención no puede haber escucha” 
la cual filtra los estímulos tanto del mundo externo como del 
interno. De acuerdo con algunas investigaciones hay cinco 
tipos de atención: focalizada, sostenida, selectiva, alternante 
y dividida (ídem, p.24).

Profundizando en este filtro, la autora menciona que: 
La función de la atención no consiste sólo en hacernos notar 
alguna cosa en particular, sino en cancelar o relegar a un 
segundo plano el resto. Es decir, la atención no sólo acerca 
ciertos objetos, sino que aleja los demás; no es meramente 
incluyente sino excluyente” (Castañeda, 2011, p.24). 

Así, sin la posibilidad de repetir lo que oímos durante la en-
trevista, la información recopilada estaría sujeta a lo que pu-
dimos oír, a nuestros recuerdos de aquello a lo que pusimos 
atención y escuchamos; y a lo que quizás pudimos escribir de 
manera breve en ese instante.

El ‘arte de escribir tan deprisa como se habla, por medio de 
ciertos signos y abreviaturas’ llamado taquigrafía (DRAE, 
2012) en algún momento fue un gran beneficio para las es-
casas personas que lo sabían. Sin embargo, hoy en día las 
TIC han superado esta práctica, dejando la escritura para otro 
momento y con ello nos permitimos focalizar nuestra atención 
en escuchar lo que se dice en el momento, lo mejor que se 
pueda, de acuerdo con el entorno. 

Con decir “lo mejor que se pueda” me refiero a que las entre-
vistas no fueron aplicadas en lugares aislados sino cotidianos 
como: en su lugar de trabajo, casa, restaurante, cafetería, 
consultorio privado y en la misma facultad.  Si bien cuida-
mos que nuestras conversaciones fueran en un lugar lo más 
adecuado posible, estuvieron presentes diversos distractores 
de nuestra atención y con ello de nuestra escucha como: la 
gente de alrededor, las meseras, los hijos, la comodidad o no 
de la silla, la música y la comida o el café; entre otros. En me-
dio de estos ambientes estuve escuchando lo mejor posible 
lo que el participante me decía, sin dejar de lado el verificar 
periódicamente que la grabadora estuviera encendida.

Al momento de transcribir la primera entrevista noté algunas 
cosas que llamaron mi atención como: parte de lo que volvía 
a escuchar no recordaba que él participante lo hubiera dicho, 



a veces las preguntas que me surgían en el momento no es-
taban centradas en el tema sino en alguna otra cuestión que 
llamó mi atención en el instante, se quedaban temas sin con-
cluir porque yo interrumpir con algún comentario o pregunta, 
a veces la pregunta no era contestada y yo pasaba a la si-
guiente, escuchar directo con la bocina de la computadora la 
conversación era clara pero si usaba audífonos ésta era más 
nítida y que las personas se sorprendían, al igual que yo, de 
la cantidad de cosas que habían dicho y que se encontraban 
plasmadas en el papel.

Entendiendo lo anterior puedo darme cuenta que durante la 
entrevista mi atención estaba puesta en lo que escuchaba 
de la otra persona, pero al re-escucharla, ya en casa y con 
menos distractores, la grabación también me permitía escu-
charme a mí y con ello lograr aprender de mi misma con TIC.

Reflexiones finales
Si bien, aquí me centro en las entrevistas, considero que al 
realizar una investigación el beneficio de poder grabar y repe-
tir el audio cuantas veces queramos también aplica en otros 
momentos. 

En mi caso lo utilicé en dos más, al iniciar el proyecto, cuando 
aún no tenía una idea clara de lo que quería investigar, sus 
límites y cómo lo haría, me fue de suma riqueza el grabar y 
volver a escuchar las conversaciones que tuve con diversas 
personas en las que les trataba de explicar lo que en mi cabe-
za aún no tenía forma y ellas me cuestionaban y al momento 
de tener sesiones con mis tutores o con mis compañeros en 
las que después de presentar mis avances su retroalimen-
tación me era muy valiosa y como un tesoro podía, en otro 
momento analizar lo sucedido detenidamente.

Considero esta oportunidad de grabar y repetir de dos ma-
neras: como transitar en mi aprendizaje de lo grupal a lo in-
dividual y como si fuera lo mismo que sucede cuando en una 
reunión alguien me regala algo muy rico, como una caja de 
chocolates, en el momento se la recibo y la guardo; y poste-
riormente en soledad la destapo poco a poco y voy saborean-
do uno por uno, no hay prisas puedo mirar la envoltura, olerlo, 
sentirlo y dejar que poco a poco vaya formando parte de mi. 
Las TIC me permitieron grabar la información que me rega-
laron, llevármela a casa y saborear la información facilitando 
en mí su asimilación. 

Así, en medio de la inmediatez, cantidad y acceso a la infor-
mación que dispongo al utilizar las TIC en los ámbitos edu-
cativos, también está otro aspecto que viene a sumarse a 
los anteriores: la repetición, el hacer altos, las pausas y el 
silencio en lo que escuchamos, lo cual no sólo es una pausa 
en el reproductor sino también en nosotros.

¿Qué tanto escucho a mis alumnos o a las personas con las 
que platico cotidianamente?, ¿Cómo está mi habilidad para 
escuchar?, ¿Cómo puedo escucharme más a mí?, ¿Con qué 
otras TIC puedo potenciar lo que escucho?  Son preguntas 
con las que sigo trabajando.

La escucha no es una facultad natural, sino que tiene que 
aprenderse y, luego, cultivarse –como, de hecho, cualquier 
facultad humana.
Marina Castañeda
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Resumen
En esta ponencia se explican las repercusiones del uso no adecuado de las tecnologías digitales que propician los denomina-
dos “peligros en la red”, que afectan principalmente a los niños y jóvenes en lo que respecta a la vulnerabilidad y exposición 
de sus identidades, como lo son el grooming y el sexting. A partir de una campaña de animación sociocultural con ayuda de 
las TIC se realizó un proceso de concientización y prevención acerca de estos riesgos en una primaria pública. El propósito 
fue que la población-meta conociera los peligros de la red, la vulnerabilidad que representan para los menores y las diversas 
estrategias de prevención de las mismas que pueden emplearse. La campaña se llevó a cabo a partir de un taller, el cual 
consistió de tres fases: a) diagnóstico en el manejo y uso seguro de las TIC; b) explicación conceptual y discusión sobre la 
identificación y prevención del grooming y sexting; y c) evaluación de ambos tópicos a partir de actividades prácticas en dicha 
población. En el taller participaron escolares de 5° grado y sus padres de familia. Se reportan resultados del uso de las TIC y 
de los riesgos eventuales en la población con datos de estudiantes y de sus padres. Los resultados fueron favorables, ya que 
se difundió de manera significativa la información entre alumnos de otros grados y la población-meta realizó diversas activida-
des de manera muy participativa, mostrando comprensión de cómo proceder a la prevención de los riesgos en la red mediante 
medidas seguras en la utilización de las tecnologías digitales. 

Palabras clave: acceso a la información, peligros en la red, grooming, sexting 

Introducción
Hoy en día las Tecnologías de la Información y Comunica-
ción (TIC) han cambiado nuestra forma de comunicarnos, sin 
embargo, cabe señalar que las formas de uso y el manejo 
ético y seguro de las mismas repercuten en nuestra identidad 
cibernética. Las nuevas tecnologías tienen su “cara B”: dan 
soporte a nuevas maneras de acoso y los más vulnerables 
son los niños y adolescentes, sucediendo que las principales 
amenazas en la red que atentan contra seguridad e integri-
dad de los más jóvenes en la red se centran en el exceso de 
uso, el acoso y en el anonimato (Díaz, 2013). 

Cabe resaltar que a pesar de que puedan mostrar dominio en 
el manejo técnico, existe poca madurez de los niños para ser 
conscientes sobre la existencia y percusiones de los denomi-
nados peligros en la red y de las medidas que deben tomar 
si se encuentran frente a ellas. Es en este punto donde los 
padres y educadores entran para hacer frente con su expe-
riencia, conocimiento y valores para educar a los menores, a 
pesar de las limitaciones que puedan tener ante el uso de tec-
nología. Los adultos pueden proteger a sus hijos y estudian-
tes si ellos se mantienen informados, preguntan y cuestionan 
acerca de sus actividades en la web, e incluso se permiten 
“ser aprendices” de sus hijos familiarizándose con estas nue-

vas herramientas. Dada la relevancia de la problemática cre-
ciente en este tema y en la necesidad de que las personas se 
eduquen para ejercer la ciudadanía digital, se decidió imple-
mentar un taller para padres y alumnos que permita cerrar la 
brecha entre el desconocimiento o confusión acerca de lo que 
ocurre en las redes y la aparente naturalidad con la cual los 
niños de estas generaciones caminan con la tecnología hacia 
situaciones no siempre éticas ni seguras para ellos mismos.  

La vulnerabilidad de los menores en la red
La sociedad actual ha sufrido transformaciones vertiginosas 
e inesperadas en todas las esferas en las que se desenvuel-
ve, que abarcan no solo la forma de pensar y de actuar, sino 
la educación misma, debido a las necesidades y prácticas 
sociales que propician los medios tecnológicos y que reper-
cuten en la forma de sociabilizar, de obtener y comprender 
diversos tipos de información o de comunicarse (Vázquez, 
2013). Al respecto, Aguayo (2014), menciona que la rápida 
implantación de las TIC no ha permitido que las familias y 
educadores puedan acompañar a los menores en un uso crí-
tico y responsable de las mismas. La frecuencia de actuali-
zación y el ritmo vertiginoso con el que evolucionan las TIC, 
puede generar no solo impactos benéficos, sino que también 
genera estrés, frustración y miedo. Por ello se ha dicho que 
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una consecuencia del vértigo del cambio, que incide en la 
población adulta, reside en una actitud negativa hacia el uso 
y manejo de las mismas, sobre todo entre ciertos grupos de 
la población. De ahí ha salido la idea de que los menores son 
los nativos digitales y los adultos los inmigrantes; un ejem-
plo de ello es cuando los docentes o padres de familia argu-
mentan que los niños “nacen” manejando la tecnología y es 
de lo más natural en su entorno, no así en sus mayores. No 
obstante, es de suma importancia relativizar esta noción y 
señalar que esta expresión no es del todo cierta, puesto que 
los pequeños dominan un cierto uso de las TIC, pero no de 
una manera responsable, crítica y ética, cuestión en la que es 
importante la tarea de los educadores. Esto abona el campo 
de la ciudadanía digital, y en todo caso, tanto adultos como 
menores, procedentes de distintos contextos, deberíamos 
prepararnos en una serie de competencias que se relacionan 
con la misma.

Aguayo (2014) señala que las TIC no son por sí mismas una 
herramienta riesgosa como tal, sino que son herramientas 
que en muchas ocasiones sólo cumplen un papel reproductor 
de los valores y funcionan como agentes de socialización de-
pendiendo de quién, cómo y para qué esté detrás de su uso. 
Existen comportamientos en la red que son aprendidos y a 
partir de los cuales nos relacionamos con los otros. Algunas 
veces, el mal uso de las tecnologías trae como consecuencia 
daños emocionales, psicológicos y a veces físicos, ejemplo 
de ello es el sexting y el grooming, los cuales se definen a 
continuación:

• Sexting: Consiste en el envío de contenidos de tipo sexual 
(principalmente fotografías y/o videos) producidos general-
mente por el propio remitente, a otras personas por medio de 
teléfonos móviles; es el acto mediante el cual una fotografía 
digital sexualmente explícita que una persona se toma a sí 
misma es enviada a otra persona a partir de un MMS con el 
objetivo de tener con él o ella un encuentro sexual (Pantallas 
Amigas, 2014). 

• Grooming: Es el acoso ejercido por un adulto y se refiere 
a las acciones realizadas deliberadamente para establecer 
una relación y un control emocional sobre un niño o niña con 
el fin de preparar el terreno para el abuso sexual del menor; 
son situaciones de acoso con un contenido sexual explícito 
o implícito; puede decirse que es un ciberacoso de carácter 
erótico a menores de edad (Flores, 2008). El agresor teje una 
tela de araña para intentar conseguir una imagen comprome-
tedora del menor y a partir de esta imagen chantajearle con 
publicarlas o mostrarla a sus padres (Díaz, 2013).

Se estima que en México más de 11, 600, 000 niños y jóvenes 
entre 6 y 19 años utilizan las TIC, con lo cual se puede deter-
minar que casi de 4 millones conocen a alguien que ha envia-

do o reenviado imágenes suyas desnudo o semidesnudo de 
acuerdo a los resultados cuantitativos que surgieron a partir 
de una encuesta de seguridad y privacidad web entre más de 
10 mil estudiantes. Dicha encuesta fue realizada por Novoa 
et al. (2014), a una población entre 12 y 16 años de edad, 
donde un 85% respondieron afirmativamente las preguntas 
que aparecen en la Tabla 1, dando como consecuencia los 
siguientes resultados respecto a los riesgos en la red en esta 
franja de edad.

Tabla 1.
Respuestas afirmativas de la población entre 6 y 19 años que 
usa las TIC (Fuente: encuesta de Novoa et al., 2014).

Ante estas situaciones, Aguayo (2014) comenta que una pro-
puesta capaz de mejorar el uso de las TIC es el combinar 
medidas de prevención a partir del proceso educativo donde 
estén implicados todos los agentes relacionados con el me-
nor y donde este juegue un papel protagonista, cuyo objetivo 
es educar en un uso crítico y responsable de las herramientas 
tecnológicas, haciendo que no solo sean herramientas para 
la reproducción social acrítica y carente de respeto al otro, 
sino recursos para la transformación. 

Considerando estos antecedentes, se implementó un dise-
ño psicoeducativo con la ayuda de las TIC para impartir un 
taller a padres y alumnos con el fin de realizar una propues-
ta de prevención sobre el sexting y el grooming. Los talleres 
educativos son una de las primeras alternativas de enseñan-
za-aprendizaje que busca traer algo de la realidad a las au-
las, para promover el cambio de mentalidades y prácticas en 
aras del bienestar de las personas. En el desarrollo del taller 
se trabajó conforme a las seis fases que señalan Heinz & 
Schiefelbein (2013), las cuales se señalarán en el apartado 
de método. 

Método didáctico
Escenario y participantes 
Se llevó a cabo un taller dirigido a padres de familia y alum-
nos de 5° en diferentes sesiones, pertenecientes a la escuela 
primaria Nezahualcóyotl de ambos turnos (matutino y vesper-
tino) ubicada en el municipio de Naucalpan Estado de Méxi-



co. Cabe señalar que el taller se llevó en dos sesiones.

Participaron voluntariamente 50 padres de familia o tutores 
de niños que cursan el 5° de primaria del turno matutino y 
vespertino. Se contó asimismo con la participación de 153 
alumnos de dicho grado y de ambos turnos, matutino y ves-
pertino. Se trabajó con dicho grado escolar debido a que es 
la población-meta del programa de dotación de tabletas de 
parte del gobierno federal.

Secuencia Didáctica para alumnos
En la Tabla 2 se presenta la organización de contenidos y ac-
tividades realizadas con la población estudiantil que participó 
en el taller. 

Tabla 2. 
Planeación didáctica para el taller con alumnos de 5°

Preparación del diseño psicoeducativo del taller

I. Fase de iniciación: los que impartimos el taller exploramos 
las características de nuestros participantes, proporcionando 
a la audiencia un marco teórico básico sobre los contenidos, 
dinámica, objetivos y recursos a utilizar. Se plantearon expec-
tativas y metas de logro en cada participante y en el colectivo.

II. Fase de preparación: Se informó a los participantes sobre 
la importancia de conocer los peligros en la red, así como el 
de prevenirlos.

III. Fase de explicación: Se les presentó a los participantes 
los videos sobre sexting y grooming con el fin de que tuviesen 
una explicación situada a partir de ejemplos claros que se 
presentan en la vida cotidiana de una manera más amigable.

IV. Fase de interacción: Los grupos trabajaron de forma indivi-
dual y colectiva al realizar un dibujo y explicar con sus propias 
palabras la terminología de dichos conceptos.

V. Fase de presentación: Los grupos proporcionaron lo apren-
dido entre sus pares y padres de familia a partir de sus di-
bujos en donde los invitaban a la reflexión y autocrítica de 
dichas conclusiones.

VI. Fase de evaluación de la experiencia: los niños de 5° lleva-
ron a cabo una campaña de animación sociocultural dirigida a 
los alumnos de 6° grado de si mismo plantel, con la finalidad 
de concientizar a la población para prevenir los riesgos y se 
elaboró un periódico mural con la información más importante 
sobre el tema, que se expuso en los diferentes grupos para 
reforzar el tema.  

Secuencia Didáctica para padres

A continuación, en la Tabla 2, se presenta la organización de 
contenidos y actividades contemplados en el taller dirigido a 
los padres de familia. 

Tabla 2.
Planeación didáctica dirigida a padres de familia



Se logró obtener información y evidencias importantes tanto 
del trabajo realizado con estudiantes como con sus padres. 
Por motivos de espacio, en la ponencia expondremos solo 
algunos de los resultados, principalmente aquellos que nos 
hablan de los usos y riesgos en que incurren en la red.

Resultados cuantitativos de los alumnos 

Con respecto a lo que reportaron los estudiantes, se encon-
traron diversos resultados:

En la Figura 1 se nota una frecuencia baja en el uso del in-
ternet, siendo un 57% quienes lo usan menos de una hora a 
la semana contra el 11% que lo usa más de cinco horas al 
día. Estos datos se pueden contrastar con los de la encuesta 
nacional de AMIPCI (2015) sobre los hábitos de usuarios de 
Internet, donde se encontró que el perfil del internauta mexi-
cano se ubica principalmente en un rango de edad que oscila 
entre los 13 y 24 años. También se encuentra que está au-
mentado la tendencia de conexión mediante dispositivos mó-
viles por las ventajas que representa para los usuarios, y que 
los internautas también están incrementando año tras año el 
promedio de horas que se conectan al día, que en 2015 arrojó 
un promedio de casi 6 horas diarias.

Los estudiantes usan principalmente internet para entreteni-
miento en un 41%, en menor medida, 28% consultan redes 

sociales y buscan información para la escuela; el 3% para el 
correo electrónico. Esto corrobora lo encontrado en otras en-
cuestas, incluida AMIPCI, pues la población en general pero 
más aún los menores, usa la red para diversión y comunica-
ción con fines de socialización con sus pares, en mucho me-
nor medida para aprender en la escuela, aunque sean niños 
que están en proyectos de introducción de la tecnología al 
aula (Figura 3).

Se preguntó a los menos si incurrían en conductas de riesgo 
en la red. Dado que la respuesta era anónima y no habría 
sanción alguna,  se les pidió total sinceridad y se aseguró 
la confidencialidad. Las respuestas de los menores son elo-
cuentes, pues apareció incidencia en todas las cuestiones 
abordadas, aunque con distinta frecuencia (Figura 4).

Se consideran las principales conductas de riesgo el cortar 
y pegar información al igual que descargar programas, mú-
sica o videos sin corroborar autoría ni tener protección en la 
descarga (en un rango del 25 al 35%). Un 14% han mencio-
nado que conocen  amigos y comparten información personal 
sin la supervisión de un adulto (esto los hace vulnerables al 
grooming). El 5.8% han visitado páginas que contienen infor-
mación o imágenes para adultos; 9.1% mencionaron que han 
reenviado a sus contactos información divertida o interesante 
que reciben de fuentes desconocidas y un 1.9% mencionaron 
que entraron a algún sitio de internet para buscar información 
confidencial que no se atreverían a consultar con nadie por 
timidez o vergüenza. Nótese que más del 7% reconocen ha-
ber participado en conductas que se pueden catalogar como 
acoso cibernético, pudiendo estar expuestos al sexting. En 
alguna medida, consideramos que puede ser más alto el nú-
mero de incidencias, pero los chicos no lo reportan por temor 
a alguna sanción.	

 

Figura 1. Los alumnos y la frecuencia del uso de internet.

Figura 2. Los alumnos y el lugar donde consultan internet.

Figura 3. Los alumnos y el uso de internet 



Figura 4. Los riesgos del internet y los alumnos

En relación a los sitios que más consultan, para el 61% de 
los alumnos es más importante el entretenimiento, gustan-
do de sitios como YouTube, o portales desde donde pueden 
acceder a juegos, descargas de otro tipo de contenidos para 
entretenimiento y redes sociales (Facebook); dejando un 5% 
para la búsqueda de información que en ocasiones es de du-
dosa procedencia o respecto a la cual no aplican filtros de 
validez o seguridad, y este es el caso de la información que 
consultan para sus tareas, donde destaca el uso de Wikipe-
dia, entre otras fuentes.   El acceso a todo tipo de información 
ocurre a través del buscador Google, y también se accede 
con gran frecuencia a los videos. Las ligas sugeridas en los 
libros de texto sólo fueron mencionadas por el 1% (Figura 5)

Resultados cuantitativos de los padres
A continuación se muestran los resultados más representa-
tivos de las encuestas realizadas a padres de familia de los 
alumnos con la finalidad de conocer sus prácticas en internet 
y verificar las posibles alternativas ante el riesgo de grooming 

y sexting:

En el reactivo uno es notoria la poca frecuencia con la cual 
los padres acceden a internet, siendo un 42% de la población 
quienes lo usan 2 horas o menos a la semana; un 31% no lo 
usan; el 8% lo usan una hora al día y el 19% lo usan más de 
cinco horas (Figura 6). Es así que se muestra una gran varia-
bilidad en el perfil de usuario de los padres, sin embargo, en 
su mayoría el acceso a red es bajo (no usan internet o sólo lo 
hacen de 1 a 2 horas semanales).

En contraste con sus hijos, el mayor porcentaje de padres, el 
51%, reporta emplear internet para la búsqueda de informa-
ción y en menor proporción para las descargas de contenidos 
de entretenimiento con 2%. Cabe señalar que un 12% señala 
que utilizan el internet para el pago de servicios. Así, su perfil 
de usuario dista del de sus hijos, pues lo que hace el adul-
to es buscar  información con fines prácticos y para resolver 
situaciones ligadas a trámites y servicios, mientras que los 

Figura 5. Los sitios de internet que los alumnos consultan.

Figura 6. Horas a la semana que se conectan los padres a internet



hijos acceden a la virtualidad para la recreación y la comuni-
cación con amigos (Figura 7).

Un 48% de los padres dice que con frecuencia ayuda a sus 
hijos en la resolución de sus tareas con ayuda del internet, 
mientras que un 35% dice que a veces y un 17% que nunca; 
es decir, al parecer 8 de cada 10 afirma usar internet para 
apoyar a sus hijos a hacer la tarea. No obstante, el dato de-
bería validarse en relación a la frecuencia de uso reportada 
y a que un número importante de padres dicen usar la red 
poco o nunca. También será importante ver en qué consiste 
la ayuda, si consideramos que los padres en otra pregunta 
nos dicen que principalmente entran a internet a buscar infor-
mación. Por otro lado, un número importante de estudiantes  
reportaron entrar a internet sin supervisión o apoyo de algún 
adulto (Figura 8).

Sobre la relevancia educativa de las tecnologías en la edu-
cación de sus hijos, sólo el 36% dice que es muy importante, 
para el  55% es importante “a veces” y un 9% consideró que 
no es importante en la educación. Probablemente esto se 
debe a que el uso de internet lo ven asociado sólo con la bús-
queda de información puntual, situación que los hijos pueden 
resolver en otras fuentes, y no están conscientes del impac-
to de la virtualidad en los procesos de identidad, formación 
de valores, ciudadanía en la red, formas de comunicación, 
etc. que se han ido modificando en las nuevas generaciones 
como resultado de su incursión en las tecnologías digitales y 

las redes sociales (Figura 9).

Resultados cualitativos de los padres: 

En el taller con padres se indagó si poseen las habilidades di-
gitales de literacidad crítica (Cassany, 2011) requeridas para 
apoyar a sus hijos, es decir, si ellos mismos tienen filtros para 
valorar críticamente los sitios web y sus contenidos. La pre-
gunta clave que se indagó fue la siguiente y sus respuestas 
se comentan a continuación.

¿Cómo distingues la información creíble y confiable proce-
dente de internet? 
La mayoría de los padres no saben cómo reconocer la infor-
mación confiable y válida en internet, siendo la pregunta con-
fusa para ellos. Quienes lograron responder nos mencionan 
que para verificar la validez de la misma la cotejan con libros, 
libros de texto de la escuela o checando en monografías. 
Otros mencionan que se cuestionan de dónde viene la infor-
mación. Algunos porque se la piden al encargado del internet 
(promotor TIC de la escuela) ya que este último tiene acceso 
restringido a malas páginas. Otros padres respondieron que 
no saben cómo hacerlo, pero si sus hijos dicen que está bien, 
y con ello cumplen la tarea, no hay mayor problema.

Discusión y conclusiones 
En el taller impartido para padres, se encontró dificultad en 
lograr la asistencia y asiduidad de los mismos al comienzo de 
las actividades, pero poco a poco surgió la curiosidad ante la 
preocupación personal por sus hijos y familiares, sobre todo 
al compartir experiencias de incidentes críticos vividos en la 
red y al brindarles la información sobre los peligros en internet 
en que pueden incurrir sus hijos. Los padres lograron la re-
flexión a lo largo del taller gracias a que se condujeron activi-
dades de detección de situaciones problema reales y se em-
pleó la proyección de los videos informativos que condujeron 
a preguntas de reflexión crítica, donde se disiparon muchas 
dudas. Se logró la intención original de mostrarles que con la 
información y ciertas prácticas basadas en el diálogo pueden 
proteger a sus hijos y también se logró disminuir el temor que 

Figura 7. Los padres… ¿Para qué utilizan internet?

Figura 8. Frecuencia con la que los padres utilizan internet en la 
ayuda de la tarea de sus hijos.

Figura 9. La importancia del uso del internet en la educación de 
sus hijos.



algunos reconocieron tener ante el desconocimiento que les 
representan las tecnologías digitales. 

Con respecto a los alumnos, fue una apertura total ante las 
actividades, participaron sin tabúes y compartieron muchas 
experiencias de vida, hablando de la relevancia que tienen 
hoy las TIC y las redes sociales en sus vidas. En primera 
instancia, les sorprendió y ayudó mucho conocer los concep-
tos de grooming y sexting; interiorizaron muy bien los con-
ceptos y fueron capaces de reproducirlos en la campaña de 
animación sociocultural con un producto compartido con sus 
compañeros de 6° grado y un periódico mural, incluyendo fi-
guras importantes como sus padres y docentes supervisando 
y mensajes directos, para hacerle saber a sus compañeros la 
importancia de protegerse en la red (Ver anexos). 

En esta nueva era de la comunicación a los padres les cuesta 
trabajo distinguir la información confiable en internet, descon-
fían sobre su validez y de su utilización en la escuela, aleján-
dose de ello por miedo a lo desconocido y dejando a sus hijos 
solos en un mundo tecnológico, por lo que corren el riesgo 
de sufrir grooming y sexting. Paradójicamente van por ellos a 
la escuela y buscan su protección física constantemente, sin 
saber que dentro de su hogar y frente a sus ojos pueden estar 
en peligro ante la pantalla. 

Sin embargo, es una elección el dejar de ser inmigrante digital 
para tomar una residencia dentro del ciberespacio e informa-
se y dejar que los niños nativos de ese mundo nos muestren 
cómo lo viven, para poder darles el consejo de cómo actuar 
ante los otros, que sólo se gana con la experiencia de vivir y 
una vez que se han apropiado determinados valores de con-
vivencia y respeto a la integridad propia y de los demás. 

Es sumamente importante trabajar en aras de la ciudadanía 
digital (Galindo, 2009), puesto que cada vez con mayor in-
tensidad habitaremos en el ciberespacio, esa ciudad invisible 
para la que debemos estar preparados, sobre todo para que 
adultos y menores sean personas éticas que sepan discernir 
información y usos seguros en la red, para que detecten y 
eviten todo tipo de riesgos, para que resguarden su identi-
dad digital y su integridad. En los escolares, es importante 
enseñarles a que elaboren y entreguen trabajos de calidad, 
producto de un trabajo estratégico, ético y seguro, viendo el 
internet como una herramienta y no sólo como un medio de 
entretenimiento novedoso.

Con base en esta experiencia, encontramos que resulta muy 
valioso el esquema de taller de trabajo con los padres, a partir 
de una mirada situada y experiencial y del análisis crítico de 
situaciones que se enfrentan en la realidad, generando pro-
puestas de prevención y afrontamiento. Para padres y estu-
diantes resultó de mucho interés y utilidad aprender que, me-

diante una navegación y gestión estratégica de información 
en internet, pueden recuperar de la misma materiales, videos, 
manuales, etc. que los concientizan y alertan respecto a su 
comportamiento como ciudadanos digitales.
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Anexo: Productos elaborados por los estudiantes en la campaña de animación sociocultural mediada con TIC.
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Resumen
Los cambios políticos y sociales que se reflejan en los nuevos espacios virtuales denominados sociedades de la información y 
el conocimiento(1) , han puesto en crisis la labor de las instituciones educativas en todo el mundo. Ante este hecho, con socie-
dades cada vez más tecnologizadas, es importante comprender las nuevas mediaciones que posibilitan las TIC y su impacto. 
A partir de este contexto y de las experiencias de un grupo de académicos, la CUAED-UNAM se generaron las condiciones 
para el surgimiento de un espacio de reflexión-transformación sobre la educación mediada por TIC. Este espacio de reflexión 
se conformó por medio de comunidades interdisciplinarias que desde diversas visiones analizan el fenómeno de la educación 
mediada por TIC.  En el mismo se busca la articulación de conceptos, teorías y métodos de diversas disciplinas y se consideran 
las tendencias más relevantes en educación y uso de tecnologías. El tipo de comunidades consideradas son de: profesores 
(comunidad de práctica), investigadores (comunidad de investigación), especialistas (comunidad de expertos), y estudiantes. 
Esta última ha sido muy importante pues nos ha permitido una retroalimentación muy valiosa en nuestra actividad de análisis. 
Las primeras visiones por áreas interdisciplinarias que consideramos son: Psicopedagógica, Epistemológica, Científico-Tec-
nológica, Diseño y comunicación visual, Administrativa y Vivencial. Para dar soporte a estas reflexiones se diseñaron platafor-
mas, metodologías y bases de datos-información-conocimiento, todo basado en una construcción social de conocimiento. En 
este trabajo se presentan las metodologías, plataformas y las primeras reflexiones de nuestras comunidades que finalmente 
nos llevan a la búsqueda de una trandisciplinariedad, a partir de la interdisciplinariedad, en la educación mediada por TIC .(2)

Palabras clave: Ambientes virtuales de aprendizaje, Aprendizaje cooperativo, Interdisciplinariedad, Transdisciplinariedad.

1. Antecedentes.
A partir de las reflexiones sobre la práctica docente mediada 
por TIC en cuanto a la planeación de cursos, en la forma en 
que responden los alumnos, la manera en que se concibe el 
diseño de comunicación gráfica y audiovisual, en los aspec-
tos técnicos relacionados con la programación, y de los apo-
yos administrativos necesarios, etc., un grupo de académicos 
de la CUAED se conformó como una comunidad con el fin  de 
contribuir a plantear lineamientos para una  transformación 
de los sistemas educativos más acordes a los retos que nos 

imponen las sociedades de la información y el conocimiento.
En los contextos educativos de nuestros días, aún no se 
cuenta con los fundamentos teóricos que permitan compren-
der mejor este fenómeno educativo en todas sus dimensio-
nes (social, cultural, etc.) que a su vez nos permita definir 
modelos y sistemas más apropiadas a nuestro contexto na-
cional en el marco global de la sociedad de la información y 
el conocimiento.

Estos hechos, nos ha llevado a preguntarnos acerca de lo 
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que verdaderamente está sucediendo al introducir las TIC en 
educación; por supuesto que son muchas las dudas y pocas 
las respuestas, además de que actualmente contamos con 
muchas experiencias prácticas y pocas investigaciones. Una 
primera constatación de estas primeras reflexiones, es que 
estamos ante un problema complejo y que para abordarlo, se 
tendría que considerar diversos enfoques aparte del psicope-
dagógico y el tecnológico pues existen otros tan importantes 
como el epistemológico, el social, etc.

2. Metodología y plataformas educativo-tecnológicas para 
una reflexión interdisciplinaria

2.1 Propuesta organizacional y metodológica
Para el diseño de un espacio de reflexión para esta proble-
mática, se consideró que tendría  que basarse en la confor-
mación de diversas comunidades interdisciplinarias y en la 
creación de una plataforma y metodología para analizar el 
fenómeno de la educación mediada por TIC desde una pers-
pectiva que articule conceptos, teorías y métodos desde las 
diferentes disciplinas (que denominamos visiones) que la 
abordan. 

Tipos de comunidades: las comunidades consideradas fue-
ron, profesores (comunidad de práctica), investigadores (co-
munidad de investigación), especialistas (comunidad de ex-
pertos), y estudiantes-profesores. La inclusión de esta última 
comunidad fue importante pues nos ha permitido una retroali-
mentación muy valiosa en nuestra actividad de análisis.

Visiones interdisciplinarias (iniciales): Psicopedagógica, Epis-
temológica, Científico-Tecnológica, Diseño comunicación vi-
sual y vivencial.

Metodologías para la articulación de las visiones: 

1) Construcción de social de conocimiento e información: ob-
tenidos a partir de la presentación de ponencias por expertos 
de cada visión y posteriores discusiones interdisciplinarias 
por las diferentes comunidades (organizadas en mesas) so-
bre los retos y problemas planteados en las ponencias organi-
zadas en mesas de trabajo y complementados por ponencias 
de experiencias y proyectos innovadores por especialistas. 

2) Análisis y producción de conocimiento: a partir de estas 
bases de información grupos interdisciplinarios de análisis 
conformados por los miembros interesados de las diversas 
comunidades analizan y articulan conceptos, teorías y méto-
dos y proponen lineamientos articulados creando así conoci-
miento. Los productos de esta fase son, artículos, libros, cur-

sos, lineamientos y proyectos de innovación e investigación. 
Específicamente para el análisis se emplearon las siguientes 
metodologías: 
• Conceptualización (mediante mapas conceptuales): para la 
identificación de los conceptos fundamentales planteados
• Análisis del discurso: para el análisis de las presentaciones 
y discusiones en mesas
• Categorización: para la categorización de conceptos y pro-
blemas planteados
• Patrones: para la propuesta de recomendaciones a proble-
mas planteados (3)

Bases de conocimiento e información: lo conforman toda la 
información y conocimiento (mapas conceptuales y patrones) 
generados en los procesos de construcción y análisis. Esta 
base es abierta está almacenada en la plataforma y disponi-
ble a todas la comunidades y a instituciones, académicos e 
investigadores interesados.

2.2 Plataforma de investigación interdisciplinaria.

A partir de la propuesta organizacional y metodológica para el 
seminario, se diseñó e implantó una arquitectura de ambiente 
colaborativo para el trabajo de las comunidades basado en 
una creación social de conocimiento organizada en espacios 
colaborativos.

Principios de la plataforma.
Nuestro entorno social-tecnológico educativo está conforma-
do por lo que la UNESCO (2005) define en “Hacia las socie-
dades del conocimiento” y en base este nuestra plataforma 
se organiza en espacios de colaboración físicos y virtuales.

Espacios colaborativos.
1) Espacios físicos: para las conferencias y trabajo de mesas 
presenciales con acceso a distancia de participantes de las 
comunidades que no pudieron estar físicamente. a) Auditorios 
con proyector, cámara de video, sonido, PC, interconexión a 
internet. b) Aulas con mesas de trabajo, proyector, cámara de 
video, sonido, laptops, tablets e interconexión a internet.

2) Espacios virtuales: salas virtuales para la retransmisión  
de conferencias y participación en mesas de cedes distantes 
utilizando: video en línea para la transmisión y recepción de 
videoconferencias, redes sociales para la organización de las 
diferentes comunidades, sitios WEB para la difusión o para el 
trabajo colaborativo

Repositorio abierto de información y conocimiento
Toda la información y conocimiento producido por las comuni-

(3) Basada en “Pattern Language: Towns, Buildings, Construction (1977)”, de Christopher Alexander, que nos permitió formular (en un formato computacional de representa-
ción de conocimiento) recomendaciones generales sobre algunos de los problemas planteados en los procesos de análisis por visón).



dades son gestionadas por dos sistemas.
• Sistema de información (videos, audios, síntesis, textos, re-
ferencias, etc.)
• Sistema basado en conocimiento representaciones concep-
tuales producto de los análisis.

Comunidades interdisciplinarias.
Los participantes (estudiantes, profesores, investigadores y 
especialistas) están organizados por comunidades y visiones 
y mediante la plataforma pueden colaboran en las dos activi-
dades. 1) Construcción de conocimiento a través de la parti-
cipación en las conferencias y mesas de trabajo; y 2) Análisis 
y producción para la elaboración de productos académicos 
(artículos, libros, cursos, proyectos, etc.).

Principios de colaboración y construcción social de conoci-
miento.
Para la implantación de una ambiente colaborativo nos basa-
mos en la arquitectura de una plataforma WEB para la cons-
trucción social de conocimiento conceptualizando a partir de 
ideas diseñada y desarrollada en el marco del Proyecto PA-
PIIT “Modelo y plataforma experimental para un aprendiza-
je social, lógico e intuitivo” coordinada por Sánchez (3013a, 
2013b, 2013c, 2014a, 2014b y 2015). Esta plataforma se basa 
en los conceptos de aprendizaje de las teorías de Aprendizaje 
Significativo de Ausubel (1969), del Constructivismo Socio-
cultural de Vygotsky (1963), y de los Modelos mentales en 
ciencia cognitiva de Johnson-Laird (1987), incorporando los 
conceptos de inteligencia artificial.

A partir de los principios antes mencionados, se diseñó y se 
desarrolló una plataforma WEB específicamente para este 
proyecto. Para la integración de espacios virtuales en espa-
cios físicos, se emplearon tecnologías de redes sociales (Fa-
cebook, Twitter), aulas virtuales (con enlaces dedicados), de 
videoconferencia WEB (Hangout) para la participación de los 
miembros de nuestras diferentes comunidades. A continua-
ción, se presenta la implementación de nuestro ambiente-pla-
taforma (Figura 1) .(4)

3. Primeras reflexiones interdisciplinarias.

A partir de las metodologías diseñadas exprofeso presenta-
mos durante dos años trabajamos nuestras primeras visiones 
con veinte conferencias de especialistas e igual número de 
trabajos interdisciplinarios en mesa utilizando nuestra plata-
forma, igualmente diseñada exprofeso. De manera resumida 
presentamos nuestras primeras reflexiones sobre dichas vi-
siones. Estas reflexiones por visión se están editando en cua-
dernillos y estamos elaborando un libro donde presentamos 
una primera visión global. Todos los materiales utilizados y 
producidos se encuentran en nuestras plataformas . (5)

3.1 Dimensión Epistemológica
Dará cuenta de cómo se construyen los diferentes conceptos 
y enfoques generados sobre la construcción del conocimien-
to, a partir de la influencia “que han ejercido las TIC en las 
prácticas sociales y culturales que constituyen el referente 
fundamental de la educación escolar,” en sus diferentes mo-
dalidades.

3.2 Dimensión Psicopedagógica
El proceso enseñanza-aprendizaje que se desarrolla de for-
ma mediada, se sustenta en teorías educativas que orientan 
la forma en que se desarrollará la metodología de enseñanza, 
de tal forma que facilite la toma de decisiones que orientan la 
selección de las herramientas tecnológicas acompañadas de 
una propuesta explícita, global y precisa sobre la forma de uti-
lizarlas en el marco de una cultura digital que supone enseñar 
y aprender a participar eficazmente en las prácticas sociales 
y culturales mediadas por la tecnología.

3.3 Dimensión de diseño y comunicación visual
Se vincula con las dimensiones epistemológica y psicope-
dagógica al crear ambientes de interacción innovadores que 
utilicen los desarrollo de espacios comunicativos y colaborati-
vos basados entre el docente, los contenidos, las actividades 
y los alumnos, a través de interfaces amigables y funcionales, 
que contemplan tanto lo estético como lo simbólico para favo-
recer una mejor comunicación que responda a los propósitos 
educativos.

3.4 Dimensión científica y tecnológica
Establece un puente entre los modelos educativos, como sis-
temas y procesos psicopedagógicos y sociales, con los mo-
delos computacionales particularmente desde la perspectiva 
de la inteligencia artificial y de las redes de sistemas abiertos, 

Figura 1. Ambiente-plataforma para una investigación interdisciplinaria.

(4) Plataforma des seminario: https://sites.google.com/site/seminariovisiones/
Plataforma de análisis: https://sites.google.com/site/visionesypublicacion/
Plataforma de información: https://sites.google.com/a/cuaed.unam.mx/papimevi-
siones/
(5) Plataforma de análisis: https://sites.google.com/site/visionesypublicacion/
Plataforma de información: https://sites.google.com/a/cuaed.unam.mx/papimevi-
siones/



con el fin de replantear y sustentar computacionalmente los 
modelos educativos mediados por la tecnología de la infor-
mación y las telecomunicaciones (TIC) en el contexto de la 
denominada sociedad de la información y el conocimiento 
que está basada en desarrollo continuo de la WEB. 

3.5 Dimensión administrativa.
Da cuenta de la normatividad y reglamentación institucional 
con respecto a la planeación de procesos académicos, con-
trol y mejoramiento de procesos y calidad, gestión documen-
tal, gestión administrativa, escolar, estructuración, manteni-
miento, actualización y renovación de recursos.

3.6 Dimensión vivencial
La voz de los usuarios (alumnos y docentes). Dan cuenta de 
la experiencia recibida al interactuar a través de los medios 
que cumplen con su función de mediación emocional-peda-
gógica-tecnológica tanto en el contexto formal como en el in-
formal a través de las redes sociales que definen una nueva 
identidad. 

3.7 Primeras reflexiones interdisciplinarias.
Como una primera gran reflexión, con los análisis interdisci-
plinarios por visión que hemos realizado hasta ahora, es que 
encontramos conceptos, como por ejemplo conocimiento, y 
teorías, como por ejemplo aprendizaje, que son abordadas 
por las diversas áreas de conocimiento con un significado di-
ferente. Por citar el conocimiento, abordado desde la episte-
mología, nos encontramos como el fundamento a considerar 
como la base de cualquier otra visión; desde la perspectiva  
se convierte en el objeto básico a ser apropiado por el estu-
diante con la guía de un profesor; mientras que desde la pers-
pectiva computacional es un objeto a ser representado para 
ser procesado automáticamente por un máquina. Cada una 
de estas visiones tendrían que integrarse si las enfocamos 
como el principal objeto de una educación mediada por TIC; 
y así igual sobre los diferentes conceptos y teorías identifica-
das en nuestros análisis interdisciplinarios.

Concretamente podemos afirmar, a partir de estas prime-
ras reflexiones interdidiciplianrias, la educación mediada por 
TIC en el contexto actual solo puede ser comprendida des-
de las perspectivas de la complejidad interdisciplinaria y de 
la prospectiva. Tanto las sociedades del conocimiento están 
en continua evolución como las mismas tecnologías tal que 
deberían ser vistas como sistemas dinámicos y en ciertas cir-
cunstancias como sistemas incontrolables y caóticos. 

4. Conclusiones y trabajo futuro: la transdisciplinariedad.
Dada la complejidad de buscar la transdisciplinariedad en la 
educación mediada por TIC en el contexto global de las so-
ciedades del conocimiento para abordarla era necesario, an-
tes de iniciar las reflexiones, contar con metodologías y pla-

taformas que permitieran realizar una reflexión abierta de tal 
naturaleza. Por tal razón, una gran parte de nuestro esfuerzo 
se enfocó en el diseño e implantación de nuestra metodolo-
gía-plataforma pero sin dejar de empezar de realizar paralela-
mente unas primeras reflexiones interdisciplinarias por nues-
tras comunidades durante dos años con veinte conferencias 
de especialistas e igual número de trabajos interdisciplinarios 
en mesa utilizando nuestra plataforma. 

Así a la fecha consideramos que se han logrado resultados 
significativos, entre los productos están, la conformación de 
comunidades interdisciplinarias e interinstitucionales de re-
flexión, la creación de metodologías de análisis, el diseño y 
desarrollo de una plataformas educativas-tecnológicas para 
apoyar el trabajo interdisciplinario de investigación, unas pri-
meras reflexiones, la edición de cuadernillos, la edición de un 
libro en proceso, el diseño de un curso, presentación de re-
sultados en varios foros académicos. Pero fundamentalmen-
te y sobre todo, hemos creado e iniciado un espacio abierto 
de reflexión amplio sobre la investigación interdisciplinaria 
sobre la educación mediada por TIC que podrá siempre enri-
quece con nuevas aportaciones gracias a nuestra plataforma 
que está basada en la construcción social de conocimiento 
que se encuentra almacenado en nuestras bases abiertas de 
información y conocimiento disponibles a nuevos análisis. 

Resumiendo, aunque consideramos que hemos obtenido 
resultados importantes, sin embargo teniendo en cuanta el 
alcance que nos hemos propuesto, en esta primera etapa es-
tamos apenas iniciando la articulación de las visiones hasta 
ahora analizadas a través de un primer conjunto de conside-
raciones muy generales (un conjunto de patrones y mapas 
conceptuales), nos falta aún delinear con más detalle desa-
rrollar más recomendaciones para el desarrollo de nuevos 
modelos y sistemas educativos más acordes al contexto de 
las sociedades del conocimiento. La educación mediada por 
TIC en el contexto actual solo puede ser comprendida des-
de las perspectivas de la complejidad interdisciplinaria y de 
la prospectiva. Tanto las sociedades del conocimiento como 
las mismas tecnologías están en continua evolución tal que 
pueden ser vistas como sistemas dinámicos y en ciertas cir-
cunstancias incontrolables y caóticos. En tales circunstancias 
tenemos planeado en nuestra siguiente etapa ampliar nues-
tra visiones a otra áreas del conocimiento, como la social, 
la económica, antropológica, lingüística, etc. para así tener 
más elementos para hacer una prospectiva (taller previsto en 
nuestra segunda etapa) de acuerdo a nuestras necesidades 
de educación superior en México considerando las grandes 
tendencias mundiales.
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Resumen
La experiencia que se presenta es una primera aproximación (valoración diagnóstica) para el desarrollo de Entornos Per-
sonales de Aprendizaje (PLE, por sus siglas en inglés) con estudiantes de Educación Normal cuyos propósitos formativos 
implican un ejercicio sistemático de reflexión docente. 

Los propósitos formativos de este nivel educativo se establecen en el supuesto de que los estudiantes debieran contar 
con las posibilidades de tomar decisiones para el diseño de propuestas didácticas como alternativa para el tratamiento de 
problemáticas educativas que se enfrentan en la educación secundaria.

Los resultados del primer diagnóstico han demostrado un vínculo importante entre el desarrollo de habilidades para el 
estudio que favorece el desarrollo de habilidades digitales en una aplicación significativa de los mismos. Por lo tanto, se 
identificó la necesidad de diseños instruccionales apropiados para el logro de un modelo digital oportuno y efectivo. 

Palabras clave: Formación Docente, Aprendizaje Autorregulado, Centrado en el aprendiz, Modelo instruccional

Introducción
La formación inicial para la docencia es hoy en día, un tema 
de análisis más que frecuente,  en entrevistas con titulares de 
las asignaturas de Taller de Propuestas Didácticas I y II im-
partido en el cuarto grado de estudios de las Licenciaturas en 
Educación Secundaria con especialidades en Biología y Quí-
mica de la Escuela Normal de Tlalnepantla, se distinguieron 
fuertes dificultades para la autorregulación del trabajo acadé-
mico entre los normalistas; referidas en la falta de constancia, 
la dispersión del pensamiento crítico con desviaciones en la 
formulación de una indagación teórica y de la realidad edu-
cativa, además de las consabidas debilidades en la escritura 
que enfrenta un novato en reportes de investigación.

Durante el ciclo escolar 2014-2015 se aplicaron cuestionarios 
a 6 estudiantes de la Licenciatura en Educación Secundaria 
con especialidad en Biología y a 4 de la Licenciatura en Edu-
cación Secundaria con especialidad en Química, en apoyo 
al establecimiento de un diagnóstico y contextualización del 
trayecto personal que las normalistas viven. En los resultados 
más significativos de dicho instrumento ha sido relevante la 
coincidencia con la observación realizada por sus asesoras: 
uno de los grandes dilemas es la autorregulación dirigida al 
aprendizaje. Siete de diez estudiantes manifestaron esta de-
bilidad en la autovaloración de las competencias académicas 
o competencias personales, empleando frases como Falta or-

ganización del tiempo, aunque en un análisis más profundo, 
desarrollado en este documento, se observan otras dificulta-
des relacionadas con la propuesta de diseñar sitios electró-
nicos PLE. 

Contenido
El último grado de la Educación Normal ofrece alternativas 
formativas a los futuros docentes que exigen la demostración 
de un grado de autonomía importante para su logro y conse-
cución. Las Licenciaturas en Educación Secundaria con es-
pecialidades en Química y Biología, contexto donde se pre-
tendió el diseño de un PLE . (1)

En séptimo y octavo semestres se tiene como propósito in-
tegrar y utilizar los conocimientos y experiencias adquiridos 
hasta el momento, al seleccionar y diseñar propuestas didác-
ticas que favorecieran aprendizajes relacionados con el cono-
cimiento de las ciencias, con sentido para los adolescentes y 
a partir del conocimiento de sus características y, en segundo 
lugar, analizar con sentido crítico las propuestas didácticas, 
los resultados obtenidos y el intercambio de experiencias de 
trabajo entre sus compañeros para la identificación de los re-
tos pedagógicos que se enfrentan en el trabajo escolar coti-
diano de la docencia.

Evidenciando una perspectiva de docencia reflexiva, el desa-
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rrollo de estas actividades se llevan a cabo con la guía de un 
asesor quien da seguimiento a través de la asignatura de Ta-
ller de diseño de propuestas didácticas y análisis de la prácti-
ca docente I y II (séptimo y octavo semestres). 

A modo de diagnóstico, se aplicó un cuestionario y activida-
des a las estudiantes que participaron en este Taller, con la 
pretensión de profundizar en el conocimiento de sus condi-
ciones para el aprendizaje; fueron dos grupos de normalistas 
con quienes se trabajó, correspondientes a las licenciaturas 
en educación secundaria con dos especialidades: Química y 
Biología. Primeramente, se expone este diagnóstico a modo 
de contextualizar la experiencia educativa.

Participaron cuatro estudiantes de Licenciatura en Educación 
Secundaria con especialidad en Química, 3 de ellas con 21 
años de edad y una con 24. Las cuatro son solteras; una es 
la hija mayor y las otras ocupan el segundo lugar entre her-
manos, solo una es hija única. Fueron seis las estudiantes de 
Licenciatura en Educación Secundaria con especialidad en 
Biología a quienes se cuestionaron. Cuatro de ellas tienen 21 
años, una tiene 22 y otra 25. Cinco son solteras y una vive en 
unión libre, tiene un hijo. 

En general cuentan con vivienda propia, una renta; tienen un 
cuarto propio, ocho tienen teléfono fijo, todas cuentan con ce-
lular, ocho tienen equipo de cómputo e internet, siete poseen 
laptop e impresoras. Todas declararon poseer libros de cul-
tura general, ocho también cuentan con textos de literatura y 
cuatro con algunos relacionados con la docencia; una tiene 
periódico, revistas de ciencias y diccionarios especializados.

Cinco normalistas tienen padres y/o hermanos docentes, una 
tiene familiares un poco más lejanos como una tía y una pri-
ma que ejercen la carrera mientras que, cuatro no tienen fa-
miliares próximos a la profesión. Existe una familia con nivel 
educativo de primaria y secundaria por lo cual la normalis-
ta será la primera profesionista. En el caso de los abuelos 
de todas, cuentan con estudios de educación primaria como 
máximo. De los padres (varones) solo uno es profesionista, 
en cuanto a las madres, cuatro son profesionistas, tres reali-
zan labores de comercio o son empleadas, tres son amas de 
casa. Las alumnas se dedican a los estudios, tres mencionan 
emplearse o participar del comercio. 

Todas dialogan con sus madres, regularmente de lo que lla-
maron la vida cotidiana en la escuela y la casa, en cambio 
con sus docentes declararon abordarlos con poca frecuencia 
y solo para cuestiones escolares o situaciones de opinión de 
la vida social y/o política.

En cuanto al enriquecimiento cultural no es basto, acuden 

una vez al mes, en promedio, al cine y, escasamente men-
cionaron a algunos museos pero, no desarrollan actividades 
complementarias a su formación a no ser por la consulta a 
textos físicos y electrónicos que les lleven a resolver cuestio-
nantes propias de la profesión.

Con esta perspectiva, al inicio del ciclo escolar, se les invitó 
a iniciar con alternativas tecnológicas en el ejercicio acadé-
mico que implica la recuperación de información de consulta 
y recuperación de datos de la práctica docente a través de 
medios electrónicos identificándole como oportunidad ante su 
aparente proximidad con este tipo de medios. Es significativo 
que, al finalizar el séptimo semestre se les requirió participar 
en un foro creado por la asesora para una discusión académi-
ca del taller y, descubrieron que contaban con una contraseña 
y usuario desde hacía tres años y, no lo recordaban; ellas 
contaban con un sitio que ya habían olvidado, tenían textos y 
fotografías que les ambientaban y pasaron algunos minutos 
en los cuales disfrutaron de sus trabajos pasados.

Las docentes en formación, crearon sitios electrónicos para 
compartirlos con personas seleccionadas (la asesora y com-
pañeras de grupo). Estos sitios fueron delimitados únicamen-
te con la indicación de que no fuese un blog o Facebook con 
la finalidad de favorecer habilidades al desarrollar otras apli-
caciones para la comunicación asincrónica. La alternativa por 
la cual optaron las estudiantes atendió a la sugerencia inicial 
de la docente, una plataforma que creara sitios web gratis.
Cabe destacar que la comunicación asíncrona es una forma 
constante de contacto entre las estudiantes, tal pareciera que 
no abandonan nunca a sus compañeras porque por la tarde y 
la noche se comunican a través de las redes sociales, incluso 
ofrecieron como sugerencia para el contacto permanente, la 
creación de un grupo secreto cuyo funcionamiento fue lo más 
factible.

En principio se les requirió que estimaran en sus espacios 
digitales los siguientes apartados: 

1. Presentación  (Descripción personal sobre su desarrollo y 
proyección como docente)
2. Registros de observación 
3. Trabajos destacados
4. Recorrido conceptual

Ocho estudiantes iniciaron el proceso de manera ordinaria 
con el esbozo general de los apartados y solo la redacción 
de su presentación pero, en el caso de dos de ellas se inte-
graron dos meses después. De las primeras, se presentaron 
seis sitios web gratuitos y un repositorio. La integración para 
las otras dos estudiantes fue complicada por no contar con 
el tiempo del que gozaron las otras compañeras, finalmente, 



solo una logró realizarlo.

En cuanto al  desarrollo del segundo apartado, la redacción 
del registro de auto observaciones de su desempeño docente 
en periodos de tres a ocho semanas que de manera intermi-
tente realizaron durante el ciclo escolar 2014-2015 con gru-
pos de escuelas secundarias; fue compartido finalmente solo 
con la docente. Los archivos en formato Word de dichos re-
gistros, se integraron a las páginas, mientras que el proceso 
de retroalimentación se desarrolló a través de mensajes por 
Facebook o en correo electrónico.

Los trabajos destacados no fueron compartidos, prefirieron 
tenerlos consigo y en cada periodo de estancia en la Escue-
la Normal se presentaron al grupo donde se analizaron los 
avances.

La perspectiva de desarrollar un PLE, no fue concebida com-
pletamente por las normalistas, los sitios se vieron en un ini-
cio como una propuesta de la asesora y su apropiación fue 
mínima. En el caso de dos estudiantes, al finalizar el ciclo 
escolar, reinventaron sitios electrónicos que dieron cuenta del 
desarrollo de toda la propuesta didáctica y su análisis.

Habilidades para el estudio
En cuanto al desarrollo de habilidades para la autorregulación 
del aprendizaje, fueron observadas de manera muy escasa 
en los sitios de internet, durante los procesos de realimenta-
ción y de manera presencial, fue posible identificar diferen-
cias en el logro de la autonomía de las estudiantes para el 
estudio y, por ende, en el desarrollo de actividades en la bús-
queda, selección, análisis y síntesis de información teórica y 
obtenida de la realidad al aplicar la propuesta didáctica.

El desarrollo de lecturas acordada en grupo durante el Taller 
que cursan, cinco de las estudiantes realizan sus lecturas en 
tiempo y con notas personales, una realizó cambios importan-
tes en el octavo semestre en sus hábitos de trabajo y, cuatro 
presentan irregularidades en sus esfuerzos, no realizan lec-
turas o lo hacen por cumplir, sin que ello les signifique algún 
aprendizaje. Estas lecturas fueron compartidas de manera 
electrónica entre las docentes en formación, pero no se requi-
rió un reporte electrónico que mostrara la forma de estudio, 
por ello, se contó con impresiones y registros en cuadernos, 
presentaciones, entre otros materiales que no se incluyeron 
en sus sitios de internet, la justificación de las estudiantes 
refirieron al contacto directo con la asesora, por lo cual no 
consideraron necesaria su incorporación, incluso algunas co-
mentaron cierta incongruencia porque tendrían doble trabajo: 
sus notas y un archivo electrónico.

Con el diseño de una propuesta didáctica, sobrevinieron los 
registros de observación, aplicación de instrumentos como 

cuestionarios y entrevistas para enriquecer el diagnóstico 
del grupo de escolares donde intervendrán. Ello implica la 
búsqueda de información que diera sustento al diseño de 
estos instrumentos y direccionalidad de intenciones, la toma 
de decisiones con cierta autonomía son indispensables para 
lograr con éxito identificar un problema, ofrecer alternativas 
didácticas que le ofrezcan un tratamiento y dar cuenta de los 
resultados obtenidos en relación con el diagnóstico y la inter-
vención educativa. 

Por tal motivo, también fue posible la identificación de ha-
bilidades para la búsqueda de información teórica, con bús-
queda de información de apoyo en la argumentación de sus 
decisiones y, recuperación de la información o datos que 
muestren los resultados en la práctica docente. 

En este sentido, el desarrollo de lectura para el aprendizaje 
personal en tres casos fue conveniente y profusa, tres reali-
zaron búsquedas suficientes, basadas en la satisfacción per-
sonal de sus argumentaciones. Cuatro de ellas enfrentaron 
dificultades para tomar decisiones sobre cómo y qué argu-
mentar  (las propuestas de asesoría no fueron suficientes u 
oportunas), también se presentaron actitudes de negligencia 
y dificultades de índole personal o familiar que limitaron el po-
tencial de las estudiantes. En ningún caso se dio continuidad 
a este estudio personal en sus sitios.

Para la recuperación de datos de la aplicación de las propues-
tas didácticas, seis estudiantes lo realizaron completos, en 
tres de ellas se presentaron dificultades para la profundidad 
de sus registros y procesos reflexivos. Cuatro no realizaron 
de manera completa los registros correspondientes, así que 
sus resultados tuvieron carencias en el análisis de su infor-
mación. En cuanto a su recuperación en los sitios de internet, 
tres de ellas lo realizaron en forma previa a las reuniones del 
Taller, cinco enviaron sus registros vía mensajería electrónica 
personal (Face book o correo electrónico), el repositorio no 
logró la efectividad en la comunicación y otra estudiante de-
cidió registrar en notas manuscritas negándose a trascribirlas 
para subirlas al sitio web.

En cuanto a la recuperación de los trabajos de los estudian-
tes, fue una dificultad para ellas porque no tomaban la de-
cisión sobre cuál debían incorporar, al menos contaban con 
un promedio de ochenta documentos por actividad propuesta 
con los grupos. Ellas lograron contar con una carpeta física 
de dichas evidencias.

Tratando de integrar las habilidades para el aprendizaje, dos 
normalistas cuentan con perfil de nivel estratégico (con esca-
sa asesoría se plantearon estrategias para provocar un cam-
bio en la realidad, demostraron creatividad e innovación al 
gestionar proyectos y recursos para la intervención, ofrecie-



ron argumentaciones claras, pertinentes y demostraron altos 
niveles de impacto y la resolución de problemas con análi-
sis prospectivo), dos mostraron ser autónomas (requirieron 
en escasas ocasiones de asesoría, o la buscaron con preci-
sión en sus pretensiones, gestionaron proyectos y recursos, 
ofrecen argumentaciones claras y pertinentes, resolvieron 
problemas de diversa índoles con los elementos necesarios) 
y seis fueron identificadas con un nivel básico (resolvieron 
problemas sencillos del contexto, son capaces de orientar a 
compañeras, cuentan con elementos técnicos de los proce-
sos implicados en sus propuestas didácticas con escasos o 
confusos argumentos, demuestran el dominio de conceptos 
básicos que no pretenden profundizar si no es una indicación 
o requerimiento escolar).

Empleo de recursos digitales (2)

Las habilidades digitales, entre las jóvenes parecían una 
oportunidad para el desarrollo de procesos y ambientes cen-
trados en el aprendiz . Al observar las dificultades enfrenta-
das para la comprensión de las intenciones y finalidades del 
PLE, se tomó la decisión de apoyar con un curso corto que 
les apoyara. Finalmente, dos estudiantes lograron la recupe-
ración de sitios web como oportunidades para demostrar sus 
aprendizajes en el momento de la presentación de su docu-
mento recepcional, valorando el esfuerzo y la visión dinámi-
ca, adecuada y favorecedora que tienen los sitios.

El desarrollo de habilidades digitales no eran una fortaleza 
entre las estudiantes aun cuando cuenten con los elementos 
contextuales que les familiarizan con dichas herramientas, no 
logran identificarlos como el medio más idóneo para el apren-
dizaje, ellas le emplean más como medio de comunicación 
síncrona y asíncrona, además de ser el buscador de infor-
mación más factible incluso que las bibliotecas. Esperan ser 
informadas e informar a los demás de sus productos, por ello, 
las redes sociales y mensajería personal resultados efectivas 
en sus pretensiones de demostrar los avances de su trabajo 
escolar, no como una aportación social de mayor envergadu-
ra. Sus acciones les muestran como consumidoras de infor-
mación, aun no se reconocen productoras o divulgadoras de 
conocimiento.

De las estudiantes que decidieron continuar con el diseño de 
sus sitios web, una de ellas requería regularmente de apoyo 
para emplear la tecnología sin embargo, al contar con ha-
bilidades para el estudio, las dificultades personales fueron 
solventadas de igual manera. La segunda normalista cuenta 
con habilidades en el uso de la tecnología y sus aplicaciones 

con mayor autonomía desde el inicio del ciclo escolar.

Siete normalistas contaban con habilidades en este sentido 
sin embargo, requerían de apoyo para  el uso de estas apli-
caciones, no contaban con una definición clara del cómo y 
para qué emplearlas; en el caso de una de ellas, logró la in-
tegración de un sitio web. En cambio, tres podían desempe-
ñarse de manera autónoma y emplearon otros recursos para 
su desempeño profesional y/o personal pero solo una adoptó 
el diseño de su sitio. En los dos casos de logro, hasta el mo-
mento y por sus características, se consideran un portafolio 
electrónico.

Conclusiones
El desarrollo de habilidades digitales guarda una estrecha re-
lación con el nivel de competencia para el estudio con la que 
cuentan las normalistas y sus actitudes frente a la formación 
para la docencia. Si bien comparten un contexto digital des-
de edades tempranas, no son un medio que observen como 
alternativa para el aprendizaje a menos que esto refiera a la 
búsqueda y selección de información o para la comunicación 
entre los miembros de un grupo o sus contactos personales.

Se considera necesario el establecimiento de programas 
apoyados con diseños instruccionales digitales, dirigidos y 
vinculados al desarrollo de competencias para el estudio, a 
modo de lograr la autonomía como mínimo indicador para es-
tudiantes del nivel de educación superior, apropiados simul-
táneamente, en el logro de una alfabetización digital oportuna 
y efectiva para el aprendizaje permanente.
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Resumen
La presente ponencia presenta un comparativo de las estrategias de diseño tecnopedagógico utilizadas por: 1) especialis-
tas y 2) diseñadores instruccionales en el diseño de recursos educativos digitales, y 3) aquellas empleadas en una selec-
ción de recursos educativos digitales de nivel Secundaria, producidos en México y otros países durante la última década, 
con la finalidad de tener una referente para elaborar una propuesta de clasificación de las estrategias de enseñanza por 
pantalla, con base en la clasificación de Díaz Barriga y Hernández (2010) y Marquès (2011). Finalmenre, se exponen las 
conclusiones sobre las estrategias de diseño tecnopedagógico identificadas y organizadas a manera de propuesta, la cual 
no se desarrolla en este documento.

El trabajo forma parte de los resultados de la investigación de tesis de maestría realizada en la Universidad Pedagógica 
Nacional. 

Palabras clave: Diseño instruccional, estrategias de enseñanza, grupos de discusión, objetos de aprendizaje, software edu-
cativo

Introducción
Este trabajo se centra en el diseño tecnopedagógico de los 
recursos educativos digitales, diseñados para ser utilizados 
en educación básica en la modalidad de la educación presen-
cial que integra a las TIC para apoyar el proceso de enseñan-
za en el aula. 

Desde la perspectiva de este estudio, los recursos educati-
vos digitales son concebidos como materiales que han sido 
diseñados con una intencionalidad educativa que contribuya 
al aprendizaje (Gross, 2008, p.45). Por lo mismo, su creación 
debe responder a un proceso de diseño instruccional en el 
que se planteé la organización y secuenciación de los conte-
nidos, así como las estrategias de enseñanza, a fin de que:

Asegure el enlace entre los objetivos educativos y las acti-
vidades de aprendizaje de los alumnos, de tal manera que 
la organización del trabajo formativo de garantías suficientes 
para la consecución de las intenciones formativas propias del 
programa de formación, la comunidad educativa o de la insti-
tución (Zapata, 2009, p.18). 

En adelante se referirá a los recursos educativos digitales u 
Objetos Digitales de Aprendizaje, entendidos como lecciones 
interactivas que abordan un contenido para cumplir un obje-
tivo educativo específico a partir de una estructura didáctica. 

Incluyen información, actividades, recursos multimedia, ins-
trucciones y retroalimentaciones, por lo que es autocontenida 
y se puede consultar en línea o en un soporte digital. 

Por tanto, el diseño instruccional puede ser considerado 
como un modelo didáctico de planeación detallada de las ac-
tividades basadas en estrategias para facilitar la enseñanza 
y el aprendizaje de un tema, unidad o curso, independiente-
mente de la complejidad del contenido. Desde la perspectiva 
de Coll, Mauri y Onrubia (2008), el diseño instruccional es 
considerado como el diseño tecnopedagógico de cualquier 
proceso formativo con TIC, debido a que:

• Parte del conocimiento y utilización de las herramientas pro-
pias de las TIC.
•Realiza una propuesta “explícita, global y precisa” de conte-
nidos, objetivos, actividades de enseñanza y aprendizaje
•Incluye normas y procedimientos de uso, más o menos ex-
plícito de las herramientas tecnológicas en un proceso for-
mativo.

Se concibe al diseño tecnopedagógico como el conjunto de 
orientaciones para determinar y organizar “el espacio, el es-
tudiante, el asesor, los contenidos educativos y los medios” 
en pro de los aprendizajes a través de las estrategias didác-
ticas (de enseñanza o aprendizaje), que permiten lograr “una 
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determinada dinámica de relación entre los componentes 
educativos” (Díaz Barriga, 2005). En este trabajo, se tratará 
indistintamente al término diseño tecnopedagógico y diseño 
instruccional, al resultar este último más familiar para los en-
trevistados durante el desarrollo de la investigación. 

Contenido 
Problemática
Actualmente existen varias dimensiones a considerar para di-
señar un recurso educativo digital: a) lineamientos técnicos y 
estándares internacionales como el Modelo de Referencia de 
Objetos de Contenido Compartido (SCORM); b) disposicio-
nes académicas- gubernamentales por parte de instituciones 
oficiales dedicadas el desarrollo de materiales, como la Agen-
da digital, planes y programas de la Secretaría de Educación 
Pública (SEP), entre otros, y c) modelos de diseño instruccio-
nal y propuestas de secuenciación de contenidos y elabora-
ción de recursos, desde distintos enfoques pedagógicos.

Si bien estas dimensiones sirven como orientaciones para el 
desarrollo de recursos educativos digitales, resultan ser muy 
generales o técnicas, y no plantean una caracterización de las 
estrategias de enseñanza que se pueden incorporar según la 
función pedagógica que desempeñan y el tipo de contenido a 
abordar (conceptual, actitudinal o procedimental); existe una 
ausencia de unas metodologías psicopedagógicas comunes 
y consensuadas que garanticen estos objetivos y que estén 
asumidas por la práctica docente de forma generalizada (Za-
pata, 2009).  

De las estrategias de enseñanza al diseño tecnopedagógico
Una forma de definir criterios para clasificar las actividades de 
enseñanza de un recurso educativo digital según su utiliza-
ción y función didáctica, es por medio de la identificación de 
estrategias de enseñanza en estos materiales, debido a que 
constituyen el agente de enseñanza, es decir, el vehículo a 
través del cual se brinda la ayuda pedagógica que contribuye 
al logro de los aprendizajes (Díaz-Barriga, Hernández, 2010).

En el estudio realizado se pretendió identificar las estrategias 
de enseñanza presentes en recursos educativos digitales, 
desarrollados para temas del nivel secundaria, en tanto son 
los procedimientos que el agente de enseñanza utiliza en for-
ma reflexiva y flexible para promover el logro de aprendizajes 
significativos en los alumno (Díaz-Barriga, Hernández, 2002). 

Desde esta perspectiva, las estrategias de enseñanza per-
siguen un propósito determinado, conformado por técnicas, 
operaciones o actividades específicas que tiene como fina-
lidad promover aprendizajes significativos y su aplicación 
estimula, según sea el caso, la observación, el análisis, la 
opinión, la búsqueda de soluciones y la aplicación del conoci-
miento en el estudiante. 

Además de las estrategias de enseñanza, se considera que 
existen diversos factores y variables que influyen en el di-
seño tecnopedagógico de un recurso educativo, tales como 
los actores que desempeñan roles establecidos, los conte-
nidos concretos y modalidades de organización del tiempo, 
así como el espacio y los recursos específicos a utilizar en su 
elaboración (Coll, Monereo, 2008, p.35). Todos estos factores 
impactan en la planificación e implementación de un material 
en el aula. 

El reto del diseño instruccional de un recurso educativo digital 
consiste en la ayuda pedagógica que brinde para el trabajo 
que se realiza en el aula o en un entorno de aprendizaje, 
independientemente del tipo de tecnología o nivel de interac-
tividad que utilice, es decir, que plantee los modelamientos, 
explicaciones, ejercitaciones apropiadas y orientaciones para 
que los estudiantes puedan aprender por medio de una es-
trategia de enseñanza dada por parte del docente o de un 
recurso educativo digital.

Objetivos 
Los objetivos que orientaron la investigación fueron los si-
guientes: 

General: 
Elaborar una propuesta de estrategias de diseño tecnope-
dagógico para la elaboración de guiones instruccionales de 
recursos educativos digitales para nivel secundaria de educa-
ción básica, desde un enfoque socioconstructivista. 

Particulares:
• Conocer la función del diseño instruccional durante el pro-
ceso de la producción de un recurso educativo digital entre 
especialistas involucrados en su desarrollo.
• Reconocer los criterios que utilizan los diseñadores instruc-
cionales en la elaboración de guiones instruccionales. 
• Identificar, comparar y analizar las estrategias de enseñan-
za más utilizadas en Objetos Digitales de Aprendizaje de nivel 
secundaria producidos en México y otros países. 
• Clasificar las estrategias de diseño tecnopedagógico apli-
cadas en los recursos educativos digitales, según su función 
didáctica.

Esta ponencia se limita a presentar los principales hallazgos 
respecto a las estrategias de diseño tecnopedagógico iden-
tificadas y la propuesta de clasificación de éstas de forma 
general, a manera de referencia para equipos de desarrollo 
pertenecientes a organizaciones públicas o privadas, o bien, 
a docentes y especialistas que diseñan sus propios materia-
les didácticos utilizando las herramientas disponibles.

Metodología
La investigación realizada para identificar y describir las es-



trategias de diseño tecnopedagógico empleadas en recursos 
educativos digitales, fue de corte cualitativo.  La selección de 
las técnicas y sus respectivas muestras para la recolección 
de datos, así como la definición de las categorías de análisis 
se definieron en función de las necesidades de la investiga-
ción (preguntas y objetivos). 

El estudio también fue de tipo descriptivo, ya que pretendió 
conocer a detalle la situación sobre la elaboración de recur-
sos educativos digitales, las características de los mismos, 
con el fin de establecer relaciones entre los factores que in-
fluyen en su producción e identificar las estrategias de diseño 
tecnopedagógicas empleadas, o no; ello con el objetivo de 
elaborar una propuesta de diseño instruccional para Objetos 
Digitales de Aprendizaje de carácter general (Moreno, 2000).

Técnicas empleadas:

a) Entrevista grupal (grupo de discusión) a ocho especialistas 
en desarrollo de contenidos y producción de software educa-
tivo (coordinador académico, autor de contenido, diseñador 
instruccional, director multimedia, diseñador gráfico, progra-
mador, ilustrador, administrador de plataforma). 

b) Encuesta individual a cuatro diseñadores instruccionales 
con experiencia (más de 5 años la mayoría).

c) Análisis de 24 Objetos Digitales de Aprendizaje de secun-
daria producidos en México y otros países, que abordan los 
mismos contenidos en el mismo nivel educativo, desarrolla-
dos por organizaciones especializadas, tales como la Red 
Latinoamericana de Portales Educativos (RELPE), universi-
dades o ministerios de educación, entre otros. 

La información obtenida fue sometida a un análisis de con-
tenido temático. A continuación se presentan los resultados 
principales relacionados específicamente con las estrategias 
de diseño tecnopedagógico.

Análisis de resultados  

a) Entrevista grupal 
Durante la entrevista grupal no hubo claridad en las estra-
tegias de diseño tecnopedagógico más recurrentes por par-
te de los expertos. Si bien todos los participantes tenían un 
referente didáctico a partir de su experiencia (150 recursos 
producidos en promedio por participante), se observó que no 
están familiarizados con la terminología o la teoría, pero en la 
práctica, conocen y utilizan estrategias didácticas. 

En los cuestionarios que los expertos respondieron de ma-
nera individual, se aprecian las estrategias de diseño tec-
nopedagógico que consideran frecuentes, siendo éstas las 

pantallas de exploración de contenido a través de textos o 
imágenes de distinto tipo, los ejercicios de opción múltiple, 
videos, animaciones o tutoriales y actividades de relación de 
contenido o columnas (Figura 1). 

b) Encuesta a diseñadores instruccionales
Sobre las estrategias de diseño tecnopedagógico que más 
utilizan, los encuestados coincidieron en el uso del video y 
animación, ejercicios de opción múltiple, falso-verdadero, 
clasificar a través de drag and drop y el uso de imágenes. 
Mientras que las menos utilizadas fueron el texto, la relación 
de columnas, completar frases y uno de ellos mencionó las 
“interactividades”, que podemos entender como actividades 
interactivas tipo simuladores, juegos educativos o actividades 
para construir (Figura 2). 

A diferencia de los expertos de la entrevista grupal, los dise-
ñadores instruccionales sí tienen claro el enfoque didáctico 
en un recurso educativo digital, en sus planteamientos ha-
blan de una estructura didáctica y utilizan las estrategias de 
enseñanza en este tipo de recursos para generar distintos 
propósitos, según la disciplina o contenido.

c) Análisis de recursos educativos digitales
El análisis de los recursos digitales permite tener un pano-
rama general a manera de diagnóstico del tipo de recursos 
concretos que se están desarrollando actualmente.

De los 24 Objetos Digitales de Aprendizaje, nueve eran de 
países de Latinoamérica (siete de México) y el resto de Ca-
nadá, EUA y Europa (Tabla 1). En total se revisaron 722 
pantallas, donde 210 correspondían a las pantallas que con-
formaban los recursos y el resto a las variantes (botones, 
subnavegación, retroalimentaciones, ventanas emergentes). 
Esta revisión se realizó de forma general identificando el tipo 
de pantalla y estrategia utilizada. 

Las estrategias de diseño tecnopedagógico más frecuentes 
en los recursos revisados fueron: a) las que presentaban con-
tenido a través de textos, resúmenes, organizadores previos, 
b) las de exploración de información a través de imágenes 
(descriptivas, decorativas o mapas, principalmente), c) ejer-
cicios de opción múltiple, d) videos y animaciones, ya sea 
acompañados de texto o presentados de forma independien-
te, y e) simulaciones con manejo de más de dos variables 
(Figura 3).  

Otras características 
La extensión de cada recurso educativo digital es de 8.75 
pantallas en promedio, sin embargo, se observan tendencias 
de que los recursos con mayor cantidad de pantallas son de 
Ciencias sociales y, aquellos con menos pantallas, corres-
ponden a los que abordan temas de Matemáticas y Ciencias, 



que presentan actividades más complejas, como simuladores 
o problemas. 

Otro de los elementos revisados en el análisis de los Objetos 
Digitales de Aprendizaje, fueron las instrucciones y retroali-
mentaciones que se despliegan, ya que estas indicaciones 
forman parte de la estrategia al brindar orientaciones para el 
trabajo en pantalla, e incluso, pueden llegar a complementar 
un tema. Se encontró que algunas pantallas que incluían ac-
tividades para realizar en el mismo recurso, no presentaban 
ningún tipo de instrucción; otras comenzaban con un contexto 
o consigna de trabajo antes de y el resto sí comenzaban por 
la acción a realizar en la pantalla. Se puedo observar que no 
hay un formato unificado sobre la manera de presentar las 
instrucciones, las cuales deben diferenciarse del contenido y 
ser precisas sobre la acción a realizar en pantalla. 

En el caso de la retroalimentación, ésta estuvo presente en 
todas las pantallas  donde la estrategia de diseño instruccio-
nal implicaba un ejercicio o actividad, y en la mayoría de los 
casos se presentaba en texto, o bien, con algún gráfico 

La retroalimentación mostrada cumple distintas funciones 
que van desde mostrar sólo aciertos y errores hasta recapi-
tular o complementar un contenido. Sólo en uno de los casos 
brindó orientaciones sobre la resolución de una actividad.

Estas características confirman que hay distintos criterios y 
enfoques didácticos en una estrategia de diseño instruccio-
nal, por lo que deben de considerarse al diseñar un recurso 
de este tipo. 

Conclusiones
Se puede observar que existe una relación entre el tipo de 
contenido y las estrategias de diseño tecnopedagógico em-
pleadas en cada caso y se comprueba que cada estrategia 
implica un tipo de interacción distinta en los diferentes mo-
mentos de la secuencia didáctica de un recurso educativo di-
gital; lo que hace probable el aprendizaje significativo de los 
usuarios. 

Este resultado coincide también con la presentación de los 
contenidos educativos a través de una pantalla que alude a 
la motivación que supone la pantalla interactiva y multime-
dia, así como a la necesidad de que determinados contenidos 
se presenten en su forma natural (es decir, respetando su 
modalidad perceptiva propia) y de cómo los medios digitales 
replantean de cómo se construye un mensaje con intenciona-
lidad educativa a partir de contenidos previamente transfor-
mados (Rodríguez, 2008). 

Las estrategias de diseño tecnopedagógico se basan en las 
posibilidades del espacio digital dado por la pantalla y del 

contenido en principio; la intencionalidad didáctica, la manera 
de abordarlo y las actividades dependerán del criterio del do-
cente o diseñador instruccional. 

A partir de la revisión de la literatura, el análisis de datos, los 
resultados del estudio y la clasificación de estrategias docen-
tes planteada por Díaz-Barriga y Hernández (2002 y 2010), 
Marquès (2011), se  presenta una propuesta de clasificación 
de estrategias de diseño tecnopedagógico por función didác-
tica; dando como resultado 14 estrategias en cinco catego-
rías: 

1) Activar y usar conocimientos previos y generar expectati-
vas: Objetivos, actividad focal introductoria, actividad genera-
dora de información previa.

2) Promover el enlace entre conocimientos previos y nueva 
información: Organizador previos, analogías.

3) Presentar información y guiar la atención y los aprendiza-
jes: Textos académicos, señalizaciones, imágenes (decorati-
vas, representacionales, organizativas, relacionales, transfor-
macionales, interpretativas, modelos 3D, historieta, escenario 
interactivo, imagen animada), video/animación/tutorial.

4) Organizar información: Organizadores gráficos (mapa con-
ceptual, cuadro sinóptico, cuadro de doble columna, diagra-
ma de flujo, tabla de clasificación), líneas de tiempo.

5) Relacionar información, mejorar la comprensión y desarro-
llar habilidades: Preguntas intercaladas o ejercicios (Pregun-
ta abierta, Opción múltiple, falso-verdadero, completar frases, 
relacionar columnas o elementos), actividades interactivas 
(Trivias, Dilemas, Armar-Construir, Juegos educativos), simu-
ladores.

Esta propuesta (que se encuentra en proceso de implemen-
tación), pretende ser un referente para el diseño de recur-
sos educativos digitales que contribuyan a la construcción de 
aprendizajes.

Quedan abiertas otras líneas de investigación sobre los guio-
nes instruccionales, sus formatos y criterios; reorientar la for-
mación en TIC de los futuros profesionales de la educación, 
donde el diseño tecnopedagógico constituya una asignatura 
o campo de estudio; y continuar los estudios sobre el diseño 
tecnopedagógico en la enseñanza, ya que resulta útil obser-
var a los líderes o a otros educadores cuando emplean las 
TIC en entornos educativos reales (Díaz-Barriga, F. 2010), 
motivo por el cual este coloquio nos une. 
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Nota: En la categoría Exploración se incluyen todas las pan-
tallas que se basan en imágenes (de cualquier tipo), mapas, 
escenarios interactivos, líneas del tiempo, y botones que al 
seleccionar brindan mayor información. En la categoría Con-
tenido se incluyen todas las pantallas que se basan en textos, 
ya sean textos académicos, resúmenes, objetivos, preguntas 
generadoras, analogías u organizadores previos. 
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Resumen
La accesibilidad y el uso de Internet permiten una mayor capacidad para compartir información y mejorar la comunicación 
de la ciencia y tecnología al público en general. Por otra parte, los estudiantes de la Universidad no están acostumbrados 
al trabajo en equipo. Para introducir el aprendizaje colaborativo e informal, se propuso el uso de wikis y la edición y mejora 
de artículos científicos de Wikipedia a estudiantes de segundo semestre de la Facultad de Química de la UNAM. Para ello 
hemos generado una plataforma web propia, WikiFQ, con la que se ha realizado el artículo “Reflexión de la luz”. En ella, los 
alumnos han aprendido a elaborar y editar páginas wikitexto, tablas, estilos, dibujos y gráficas que se incluyen en el artículo 
científico. Además, se ha mejorado el contenido científico a través de sesiones en grupo supervisado por profesores, don-
de se discute el contenido y se seleccionan formas óptimas de transmitir conceptos. Hasta ahora, los estudiantes han sido 
coincidentes al afirmar que con este proyecto han aprendido a trabajar mejor en equipo, además de adquirir y profundizar 
en los conceptos de la Física. La difusión del trabajo se realiza por internet a través de dos opciones: WikiFQ y Wikipedia.

Palabras clave: Innovación Educativa con el uso de las TICs, Edición de Wikis,  Wikipedia, Educación en la Universidad.

Introducción
Hoy en día la ciencia y la tecnología son dos de los factores 
esenciales para el desarrollo social y están adquiriendo cada 
vez un carácter más determinante en la vida diaria. En pleno 
siglo XXI han pasado de pertenecer a un sector localizado de 
élites a ser un factor clave para el desarrollo social que afecta 
a la vida cotidiana y que necesita de un conocimiento general 
de sus principios básicos. La accesibilidad y uso de Internet 
da lugar a una mayor capacidad para compartir información 
fácilmente y tiene la posibilidad de mejorar la comunicación 
de la ciencia y la tecnología al público en general.

Tanto en la enseñanza media como en la superior, hoy en 
día debería incluirse en los programas educativos la manera 
de comunicar conceptos científicos por alumnos a otros estu-
diantes como parte de una educación madura y responsable. 
En entornos universitarios la responsabilidad es todavía ma-
yor y para formar adecuadamente futuros científicos y técni-
cos, los estudiantes necesitan aprender también formas de 
comunicar conceptos avanzados a un público general. Esa 
necesidad está siendo reconocida cada vez más en la univer-
sidad. Pensamos que el uso de los recursos de Internet para 
su formación va más allá de la simple comunicación de los 

conceptos científicos con rigor, además les ayuda a madurar 
y profundizar en dichos conceptos. Por este motivo, se ha 
diseñado un proyecto de clase para alumnos de los primeros 
cursos de la Facultad de Química de la UNAM (México DF), 
con el recurso de las wikis y de la Wikimedia.org. Wikipedia 
es una enciclopedia  muy accesible y abierta en Internet que 
transmite información tanto al público general como al espe-
cializado. Sus inicios datan de marzo de 2001 en inglés, y 
dos meses después en nueve idiomas, entre ellos el español 
(Wikipedia, 2015). 

Soporte teórico del proyecto
El proyecto está basado en la tecnología web y el alcance del 
propio diseño y tecnología de las wikis (FundeúBBVA, 2011). 
Una de las grandes ventajas de las wikis en general y de 
Wikipedia, en especial, es su formato que está diseñado para 
que cualquier persona pueda crear o editar una entrada con 
un mínimo de instrucciones y además, las entradas pueden 
interconectarse fácilmente a través de enlaces. Por otro lado, 
se puede realizar un seguimiento de ediciones anteriores de 
cualquier entrada ya que, cuando se realiza la edición, se dis-
pone de una historia previa de todos los cambios. Este pro-
yecto consiste por un lado, en la generación de una página 
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web para la edición de wikis con el software de la Wikimedia.
org y por otro, la edición de artículos científicos en nuestra 
propia WikiFQ  y en Wikipedia.org en colaboración de los 
alumnos, siguiendo un aprendizaje informal y colaborativo. 
Las razones del porqué el aprendizaje informal se está vol-
viendo tan popular tienen que ver con la rapidez que se nece-
sita hoy en día para adquirir conocimientos y su importancia. 
Los métodos informales de aprendizaje se encuentran cada 
vez más utilizados en el ámbito laboral. Estas técnicas que 
un estudiante puede adoptar, tienen éxito porque le permiten 
obtener provecho de las mismas con rapidez y con aplicación 
directa a su trabajo. Otra razón reside en el hecho de que los 
alumnos pueden reconducir su aprendizaje de manera más 
significativa y autodirigida.

Hoy en día, existen en cursos superiores de licenciatura bue-
nos trabajos orientados a planificar proyectos sobre cómo 
comunicar temas avanzados de ciencia (Moy, et al., 2011) 
o para usos de internet y de los códigos abiertos que con-
tribuyan al proceso de aprendizaje (Coleman, et al., 1997). 
Trabajos paralelos en los primeros niveles universitarios son 
todavía muy escasos y es lo que se ha pretendido realizar en 
esta experiencia.

Diseño de la Experiencia. Metodología Utilizada
En este artículo se describe y analiza un proyecto de clase 
que permite a los estudiantes explorar conceptos universita-
rios en la física y aprender cómo comunicar la ciencia a una 
audiencia muy variada. El proyecto ha sido llevado a cabo 
con alumnos voluntarios del segundo semestre de 2015 de 
la UNAM. Se realizó durante la segunda mitad del mismo y 
se dividió en cuatro fases de tres semanas de duración cada 
una, si bien la frecuencia de las reuniones para aclaración de 
conceptos era semanal. El cronograma del proyecto tiene el 
siguiente calendario: 

•1ª Fase: Se hizo una convocatoria por internet a los alum-
nos de la asignatura de Física de la Facultad de Química de 
la UNAM, que estuvieran interesados en participar. En este 
apartado los profesores que firman el trabajo iniciaron una 
búsqueda en la Wikipedia para seleccionar temas propios de 
la Física dando prioridad a los que tuvieran lagunas o fue-
ran muy descriptivos. Influía también un tercer argumento: su 
utilidad en un ámbito más genérico. El tema elegido fue ‘La 
Reflexión de la luz’. 

•2ª Fase: Con una selección de 6 estudiantes se hicieron dos 
grupos de tres alumnos, para realizar desde la elaboración 
científica del proyecto, hasta preparar y resolver las posibles 
dudas en la edición de Wikipedia. La división de tareas no fue 
estricta ya que en la presentación de resultados parciales y 
finales colaboraron todos. Los equipos comenzaron la edición  
iniciando la sesión en la WikiFQ con un nombre y contraseña 

de usuario para que cada edición pudiera ser segura y fácil-
mente reconocible en adelante. Los profesores presentaron 
una explicación básica sobre como editar una wiki , dando 
directrices de estilo,  incluyéndolo en la página principal de 
WikiFQ (Fig. 1) para su libre acceso y disponibilidad. 

•3ª Fase: Ambos grupos presentaron los resultados de la edi-
ción y elaboración científica del proyecto. Se les pidió a los 
estudiantes de los dos grupos razonar e identificar aciertos 
y  posibles fallos tanto del propio documento científico como 
de su edición en la web WikiFQ. En la discusión participaron 
también los profesores proponiéndose cambios y mejoras en 
el documento científico y en su edición.

Se hizo énfasis en los dibujos y diagramas para que aclara-
sen los puntos importantes del tema científico. A su vez se 
destacó la laguna que había en Wikipedia de la mayoría de 
los conceptos implicados en el tema elegido. Quedó clara la 
importancia de profundizar en los conceptos antes de llegar 
a redactarlos y editarlos. Se aclaró por ejemplo, la diferencia 
entre Reflexión Especular y Reflexión Difusa. La primera per-
mite elaborar y construir espejos con diferentes geometrías y 
aplicaciones científicas y tecnológicas. La segunda es la que 
nos permite ver los objetos que se nos presentan a diario. 
Comprobaron también el interés del fenómeno de Reflexión 

Figura 1. Entrada a la WikiFQ .                              

Figura 2. Artículo Reflexión de la Luz.              



Total interna que obedece a la Ley de Snell de la Refracción. 
Según este principio, lo que ve un pescador en el agua difiere 
notablemente de lo que ven los peces hacia fuera del agua. 
Otro ejemplo de este fenómeno aparece en la película de ‘In-
teligencia Artificial’ de S. Spielberg en las escenas en las que 
el niño hiberna dentro del agua. 

• 4ª Fase: Los estudiantes después de la información propor-
cionada en la fase 2 hicieron una demostración en clase de 
cómo editar en la WikiFQ con el texto científico preparado en 
la fase 3. Estos conocimientos se aplican exactamente igual 
a la edición en la Wikipedia que posteriormente realizarán. Se 
planteó el problema de los derechos de autor para la edición 
definitiva del documento científico utilizando la licencia GPL 
(General Public License).

Los dos grupos presentaron las propuestas para la revisión 
del documento científico con discusiones y valoraciones de 
los estudiantes sobre los cambios realizados en comparación 
con la antigua versión. Si bien la mejora está pensada para 
la Wikipedia en español, se consideró la mejora también res-
pecto a las enciclopedias inglesa y alemana, por ser las más 
utilizadas.

Finalmente, mostraron su entrada definitiva al grupo para su 
edición e implementación en la WikiFQ y Wikipedia. Se valoró 
y discutió la importancia del proyecto para mejorar la Wiki-
pedia en el tema elegido, comparando la entrada del tema 
antes y después de los cambios que se hicieron. Se mostró 
la relevancia y necesidad de los cambios, y se sugirieron fu-
turas incorporaciones. Una parte de la entrada realizada en el 
proyecto WikiFQ, aparece en la Fig. 2. 

Evaluación y Resultados del Proyecto
Los estudiantes estuvieron en general muy motivados y sa-
tisfechos de hacer el proyecto y se vieron recompensados en 
sus esfuerzos de manera ‘muy visible’ al figurar su trabajo en 
la WikiFQ y en la Wikipedia.org. 

Al finalizar el proyecto los alumnos hicieron comentarios por 
escrito sobre su opinión del trabajo realizado. Declararon que 
habían adquirido una mayor comprensión del tema científico 
y que habían aprendido a comunicar conceptos avanzados 
de la ciencia a un público en general. Manifestaron también 
los beneficios aportados por el trabajo para su aprendizaje. A 
las preguntas de: ¿qué es lo que más les había interesado? 
y ¿qué podían destacar de esta experiencia?, hubo muchas 
y motivadoras respuestas, de las que hemos seleccionado 
algunas:

• Con la colaboración de la WikiFQ aprendí a editar y manejar 
una página web.
• He podido trabajar en equipo y conocer personas interesantes.

• Además de aprender de una manera didáctica, he podido 
mejorar el artículo de Física para que otros alumnos puedan 
consultarlo a través de la web.

• Para poder editar sobre un tema he debido tener muy claros 
los conceptos, lo que ha derivado en que entienda mejor los 
temas.

• He revisado los temas ahora con un enfoque diferente, pen-
sando por ejemplo, en la manera más clara de dar a conocer 
un tema.

• Estoy aprendiendo a buscar información de calidad y a re-
dactarla de tal forma que el público general entienda.

• La colaboración y el trabajo en equipo es la clave para mejo-
rar los recursos de aprendizaje públicos usando la tecnología 
a nuestro favor para divulgar el conocimiento científico.

Con la finalidad de evaluar en qué medida este proyecto con-
tribuyó a los objetivos de aprendizaje del curso, se realizó 
una encuesta retrospectiva a cada alumno. Teníamos espe-
cial interés en conocer de una manera cuantitativa, en qué 
aspectos del aprendizaje científico puede contribuir  WikiFQ y 
Wikipedia de manera importante.

Los objetivos de aprendizaje que hemos considerado son: 
1) Profundizar en los conceptos de la Física. 2) Comprender 
cómo se construye un argumento bien razonado y contras-
tado. 3) Comunicar ciencia y tecnología a un público diver-
so: desde los propios alumnos a audiencias fuera del ámbito 
científico.  4) Identificar claramente las Fuentes para construir 
un buen argumento. 5)  Trabajar en colaboración con éxito.

Para elaborar la encuesta se eligieron siete recursos de 
aprendizaje que utilizan en el curso los estudiantes: ‘el li-
bro de texto’, ‘los vídeos científicos’, los recursos de internet 
como ‘los recursos de la web’, ‘el cuaderno de problemas’, ‘la 
edición en WikiFQ y Wikipedia’, ‘trabajar sólo’ y ‘trabajar en 
equipos’. En la Tabla 1 se indican los cinco objetivos elegidos 
junto con los recursos utilizados para conseguirlos.

Con el fin comparar este proyecto con los otros seis recursos 
de aprendizaje, en la encuesta se preguntaba a los estudian-
tes acerca de cómo influyen estos recursos en los objetivos 
de aprendizaje de la física. En concreto, considerando un ob-
jetivo, la pregunta fue la siguiente: ¿hasta qué punto cree us-
ted que cada uno de los siete recursos ha contribuido a este 
objetivo? Esta pregunta se realizó para cada uno de los cinco 
objetivos. La puntuación para la valoración de la pregunta iba 
desde 1 (no contribuye nada) hasta 9 (contribuye al máximo). 

El valor intermedio de 5,  respuesta neutra,  no aportaría in-



formación alguna para valorar el objetivo. Hemos utilizado un 
test-t  de dos colas para analizar la significación estadística 
relativa de cada recurso en relación a los cinco objetivos. 

Presentamos los resultados del análisis en la Tabla 1, donde 
se pueden apreciar los promedios de la encuesta realizada a 
los alumnos,  junto con su valor p entre paréntesis (ver el pie 
de tabla). Los promedios se presentan para cada uno de los 
objetivos de aprendizaje y para los siete recursos utilizados. 

En la Tabla aparecen en conjunto y numerados del 1 al 5, los 
objetivos de aprendizaje considerados en el proyecto. Para 
valorar la significación estadística de nuestros resultados y 
poder analizar qué recursos contribuyen más y cuáles con-
tribuyen menos a cada uno de los objetivos de aprendizaje, 
consideramos aquellos promedios con un valor p ≤ 0.01, como 
de una significación alta. Pensamos que es acertado nuestro 
criterio de valoración, cuando observamos las respuestas de 
los estudiantes al objetivo de trabajar en colaboración. En 
efecto, se puede observar en dicha tabla que los promedios 
con significación relevante para este objetivo han sido: 1º) 
8,99 para el recurso ‘Trabajar en Equipos’; 2º) 8,65 para el de 
la ‘WikiFQ’ y ‘Wikipedia y 3º) 7,93 para el de ‘Recursos web’ 
seguido muy de cerca por el de ‘Videos Científicos’ con un 
valor de 7,80.  Además, al preguntarles a los estudiantes por 

escrito que hicieran una reflexión sobre el recurso WikiFQ y 
Wikipedia (este proyecto), son a menudo coincidentes en las 
respuestas y consideran que con el proyecto han aprendido 
a trabajar mejor en equipo como demuestran algunas de las 
frases expresadas por ellos más arriba. Siendo de por sí in-
teresante observar en conjunto los resultados obtenidos en 
la Tabla 1, queremos resaltar que este proyecto ha consegui-
do las mejores calificaciones en tres de los cuatro objetivos 
de aprendizaje del curso. Centrándonos en nuestro interés 
prioritario de cómo comunicar mejor temas científicos a una 
audiencia general, observamos que nuestro proyecto es ade-
más el objetivo de aprendizaje que tiene la máxima puntuación.

Discusión y Conclusiones
Este trabajo quiere contribuir al uso de estos recursos de tec-
nología web para estudiantes de primeros cursos de univer-
sidad en ciencia e ingeniería. Una conclusión del trabajo que 
queremos resaltar es el hecho de que los alumnos aprenden 
mejor y profundizan más en los conceptos cuando han de 
comunicar ciencia a sus compañeros o a un público diverso. 
Su actitud es más responsable y crítica si se les presenta el 



reto de comunicar ciencia y contribuir a la enseñanza con la 
oportunidad añadida de hacerla visible en la plataforma de 
Wikipedia. Nuestros resultados están de acuerdo con los de 
Coleman cuando afirma que un estudiante que se plantea 
la necesidad de hacer una explicación, sobre algo que está 
aprendiendo, adquiere un mayor nivel de conocimiento (Var-
ma-Nelson, 2005; Brown, 1989). El aprendizaje en equipo es 
un recurso para una enseñanza de segunda generación, que 
combina la colaboración entre los estudiantes con la ense-
ñanza, donde un grupo de estudiantes sobresalientes guían 
el aprendizaje de otros que son principiantes (Mareca, et al., 
2011). En los grupos de trabajo, un estudiante reflexiona y 
propone a otro cómo explicar un concepto determinado de 
física y planifica cómo comunicarlo a los demás. Con esta 
enseñanza en equipo, comprenden mejor que el verdadero 
aprendizaje proviene de discutir sobre un tema científico las 
bases de las respuestas y sus conclusiones. (Para acceder al 
artículo de Reflexión de la luz de la web WikiFQ editado por 
estudiantes de Química de la UNAM en la primavera de 2015, 
véase WikiQuímica UNAM, 2015).
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Resumen
El presente trabajo aborda el estudio de la autorregulación del aprendizaje en una institución de educación superior que ha 
promovido un modelo educativo innovador, el cual está basado en el uso de las Tecnologías de la Información y de la Comu-
nicación (TIC) y en estrategias educativas centradas en el estudiante. El estudio se considera relevante ya que la autorre-
gulación en la actualidad se encuentra ligada a conceptos como aprender a aprender y aprendizaje permanente, los cuales 
han sido declarados como importantes para la educación del siglo XXI por organismos internacionales como la UNESCO y 
la OCDE.

Palabras clave: Ambientes Virtuales de Aprendizaje, Aprendizaje Autorregulado, E-Learning, Tecnologías de la Información 
y de la Comunicación.

Introducción.
El objetivo del estudio es analizar la autorregulación en am-
bientes centrados en el estudiante y enriquecidos por las TIC. 
Los orígenes de la autorregulación se encuentran en la pasa-
da década de los setenta y a partir de los años noventa cobró 
gran importancia al realizarse estudios que identificaron las 
estrategias y procedimientos que empleaban los estudian-
tes con éxito académico. Se mostró que existía una ventaja 
significativa entre estudiantes que utilizaban una serie deter-
minada de estrategias con relación a quienes no lo hacían 
(Pintrich, Smith, & Garcia, 1991; Bandura, 1997; Boekaerts, 
1999; Zimmerman, 2001; Boekaerts, 2002 y Pintrich, 2004). 

Este estudio considera que el nuevo contexto determina que 
los estudiantes redefinan o complementen sus estrategias 
autorregulatorias para el logro de sus objetivos personales y 
académicos. Para Coll & Monereo (2008) la incidencia de la 
actual revolución tecnológica impacta directamente el núcleo 
del proceso educativo, al convertirse en una mediadora entre 
los sujetos y elementos que en él participan. La investigación 
busca dar respuesta a la pregunta: ¿cuáles son los elemen-
tos y los procesos que intervienen en la autorregulación del 
aprendizaje de los estudiantes universitarios en ambientes de 
aprendizaje con uso de las  TIC?

Contenido
1. Perspectivas de la autorregulación del aprendizaje
La autorregulación ha sido estudiada desde diferentes pers-
pectivas, las cuales atribuyen al sujeto un papel activo en su 
propio proceso de aprendizaje. En este apartado se presen-
ta una síntesis de las diferentes perspectivas que han abor-

dado el estudio de la autorregulación. Se tomó como base 
las clasificaciones presentadas en los trabajos de Zimmer-
man (1990), Schunk y Zimmerman (1997), Boekaerts (1999), 
García Gerpe (2001), (Torrano Montalvo & González Torres, 
2004), (Badia & Monereo, 2008) y se complementaron con 
la información que ha sido producto del análisis propio en la 
comprensión del proceso de autorregulación.

1.1. Perspectiva conductista. Determinada por las investiga-
ciones de la teoría operante, fundamentalmente de los traba-
jos de Skinner sobre cómo opera el aprendizaje. Las teorías 
conductistas consideran que las respuestas de autorregula-
ción están determinadas por recompensas externas o moti-
vaciones como la aprobación social o la mejora de condición 
(Zimmerman B. J., 1990).  Los estudios realizados en esta 
perspectiva se enfocaron a la aplicación sistemática de es-
trategias de cambio conductual que tienen como resultado la 
modificación deseada en el propio comportamiento. 

1.2. Estilos de aprendizaje. Para Boekaerts (1999) la perti-
nencia de los estilos de aprendizaje en el estudio de la auto-
rregulación es la identificación de modos característicos de 
organizar y controlar el proceso cognitivo. Los estudios en 
esta perspectiva han sido predominantemente realizados en 
Australia, Escocia, Inglaterra y Suecia; los principales inves-
tigadores son Marton y Säljö (1984), Biggs (1987), Entwist-
le (1988) y Vermunt (1992). Desde esta perspectiva se han 
generado instrumentos para identificar estilos de aprendizaje 
(Entwistle, 1988) y también se han generado taxonomías para 
clasificar los estilos de aprendizaje (Marton & Säljö , 1984).
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1.3. Primacía del “yo”. Enfocados al estudio del “yo” y su rol 
en la autorregulación. Las contribuciones “identifican a los 
estudiantes motivados por un sentido global de auto-estima 
y auto-actualización” (Zimmerman B. J., 1990, p. 6). A medi-
da que la persona acumula conocimiento sobre sí misma, va 
forjando la capacidad de autorregularse, de esta forma la per-
sona está orientada a representaciones bien definidas acerca 
de sí misma en el futuro (García Gerpe, 2001). 

1.4. Perspectiva sociocognitiva. Inicia en la década de los se-
tenta del siglo pasado, cuando Flavell (1971) empezó a ha-
cer uso del término de “metamemoria” en el contexto de su 
investigación al referirse a los procesos de memoria en niños 
pequeños. Dicho autor señaló que a medida que pasa el tiem-
po los alumnos mejoran su capacidad de recordar reactivos 
e incluso optimizan los tiempos para la memorización de una 
lista de palabras. Con el tiempo esta perspectiva se sustentó 
en la teoría del aprendizaje social de Bandura, cuyo origen de 
carácter terapéutico se orientó al modelamiento de conductas 
“disfuncionales” (Schunk, 1997, p. 338). 

En la década de los ochenta, Zimmerman y Martínez Pons 
(1986) encontraron que existen cualidades que diferencian a 
un alumno autorregulado de otros, y son tales como la selec-
ción consciente, control del pensamiento crítico y de estrate-
gias de aprendizaje, así como la continua autoevaluación del 
progreso y efectividad de su aprendizaje.

Dentro de esta perspectiva encontramos también el mode-
lo de Pintrich (2004) quien desarrolló el Motivated Strategies 
for Learning Questionnaire (MSLQ), instrumento que deter-
mina niveles de autorregulación de los estudiantes y que ha 
sido uno de los más difundidos y utilizados a nivel interna-
cional. Pintrich contempla cuatro dimensiones: la cognitiva, 
la motivacional y afectiva, la comportamental y la contextual. 
El modelo considera que la motivación y las estrategias de 
aprendizaje no son características estáticas en el estudiante, 
ya que pueden variar por diferentes  factores, por ejemplo, su 
interés, la naturaleza del curso, sus expectativas, etc. 

1.5. Procesamiento de la información. García Gerpe (2001) 
señala que las personas se comportan como sistemas capa-
ces de operar con la realidad, procesando secuencialmente 
la información. Aquí la autorregulación es lo mismo que la 
conciencia metacognitiva y requerirá que los aprendices ten-
gan conocimiento acerca de las demandas de la tarea, de sus 
cualidades personales y de las estrategias para realizarla. 

1.6. Perspectiva constructivista. Basada en Piaget (1989), 
para quien la noción de construcción de esquemas cognitivos 
es la base del aprendizaje y desarrollo, donde la experiencia 
humana se organiza en torno a la creación de esquemas cada 
vez más complejos. De esta forma el sujeto se desarrolla y 

aprende a través de la integración equilibrada de esquemas, 
lo que también es entendido como un proceso de autorregu-
lación que permite el paso de un estadio de desarrollo a otro.

1.7. Perspectiva sociohistórica-cultural. El pensamiento de 
Vygotsky (1978) contribuye a la perspectiva de autorregula-
ción al considerar que no son solamente factores intraperso-
nales los que determinan la autorregulación de los sujetos, 
sino que también intervienen factores de carácter interper-
sonal. Aquí el sujeto no está siempre en condiciones de con-
ducir de manera independiente sus funciones intra e inter-in-
terpersonales, es decir, surge la necesidad de que otro más 
competente lo ayude a avanzar de un nivel real a otro nivel 
potencial de desarrollo, es decir, el planteamiento del concep-
to de la Zona de Desarrollo Próximo (ZDP), la cual es conce-
bida como la distancia entre el nivel real de desarrollo deter-
minado por la resolución independientemente de problemas y 
el nivel de desarrollo potencial determinado por la resolución 
de problemas bajo la guía de un adulto o en colaboración 
con compañeros más capaces (Vygotsky, 1978). En términos 
de autorregulación, este concepto se vuelve significativo al 
señalar que se puede promover el ejercicio de estrategias de 
autorregulación a través de la intervención educativa. 

2. Planteamiento del problema 
La mayoría de las perspectivas descritas (a excepción de las 
que corresponden a Piaget y Vygotsky) abordan un enfoque 
del aprendizaje como proceso individual y sus estudios se 
desarrollan dentro de modelos de educación centrados en el 
profesor. De acuerdo a lo anterior, el problema que plantea 
la investigación es que la autorregulación requiere ser estu-
diada en el contexto actual, donde se le otorga al estudiante 
un papel más activo en su aprendizaje y en donde las TIC 
forman parte de los procesos educativos.

Método 
El estudio se realizó en una institución de Educación Superior 
destacada por incorporar tecnología e innovaciones educa-
tivas. Los estudiantes son de nivel licenciatura entre los 20 
y los 26 años, de acuerdo con la clasificación de la Unión 
Internacional de Telecomunicaciones (UIT, 2013) la mayo-
ría de ellos son “nativos digitales”, es decir, pertenecen a la 
población de jóvenes conectados de 15 a 24 años de edad, 
con cinco o más años de experiencia en línea (p. 19). Los 
participantes cursan sus estudios de manera presencial en 
las sedes que tiene la institución en el país, pero también 
pueden tomar alguno de sus cursos en formato en línea. Los 
estudiantes estuvieron inscritos en un curso en línea, el cual 
abordó la Ética Profesional y el cual pueden tomar alumnos 
de diferentes semestres, carreras y sedes de la institución.

Para el logro de los objetivos, se definió un tratamiento de 
carácter cualitativo para identificar cómo opera la autorregu-



lación a partir de la información que proporcionan los mismos 
estudiantes desde su experiencia académica. El estudio ini-
ció con el registro de la observación de la participación de los 
estudiantes en la resolución de dilemas éticos dentro de una 
comunidad (soportada por un Blog) dentro del curso en línea, 
posteriormente se convocó a los estudiantes más participati-
vos (definidos por frecuencia de acceso) a realizar entrevistas 
a través de Skype. Las entrevistas fueron de carácter semies-
tructurado y se realizaron con base en una guía previamente 
diseñada. En total se entrevistaron ocho estudiantes. Con el 
objetivo de verificación, se  regresó con ellos para corroborar 
si la forma en que se interpretaron los datos proporcionados 
por ellos fue la adecuada. 

Las entrevistas fueron transcritas y el análisis de los datos se 
realizó a partir de un criterio inductivo-deductivo con apoyo 
de Atlas.ti. Para el análisis de la información se utilizaron los 
criterios de codificación abierta y axial definidos por Strauss 
& Corbin (2002).

Resultados
Resultados preliminares muestran el uso mantenido de algu-
nas estrategias identificadas en la perspectiva socio-cogniti-
va, tales como la elaboración, organización y repetición. El 
uso de estas estrategias se encuentra vinculado a la tarea 
que se tiene que realizar y en su mayoría los estudiantes las 
refieren al realizar actividades académicas “convencionales”, 
es decir, aquéllas donde tienen que tomar apuntes, hacer 
resúmenes u organizar información para presentar princi-
palmente exámenes o entregar ensayos. No obstante, se 
observó que al operar estas estrategias se abordan nuevas 
habilidades relacionadas con la incorporación de las TIC que 
enriquecen el proceso educativo.

El análisis permitió identificar la concepción de diferentes 
construcciones del aprendizaje que van desde la memoriza-
ción y la transmisión a la práctica. Los estudiantes explican 
de maneras diferentes como acceden al aprendizaje; se con-
sidera que dichas concepciones están determinadas, por un 
lado, por la experiencia de los estudiantes a lo largo de su 
vida escolar, donde predomina el contacto con modelos cen-
trados en el profesor y por otro, por la forma en que ellos 
consideran aprenden mejor. 

A pesar de la presencia de concepciones del aprendizaje y de 
la enseñanza centradas en el profesor, se observa la emer-
gencia del razonamiento de los estudiantes con respecto a su 
propio papel en el proceso educativo, donde ellos se identifi-
can a sí mismos como responsables de su proceso aprendi-
zaje. Ninguno de los entrevistados atribuyó a otra persona la 
responsabilidad de aprender, solo una alumna señaló que el 
70% era su responsabilidad y 30% la del profesor. El resto del 
grupo mencionó que ellos eran cien por ciento responsables 

de lo que aprendían.

Los estudiantes perciben que hay diferencias generaciona-
les y reconocen su impacto en el proceso de aprendizaje. La 
mayoría de los estudiantes, a excepción de uno de ellos, se 
consideraron como parte de una generación diferente y en-
cuentran diferencias en la forma de aprender e incluso atribu-
yen a su generación un mayor nivel de interacción. De esta 
forma la dimensión social del aprendizaje emerge como una 
característica importante en los procesos de autorregulación 
de los estudiantes. Seis de los ocho estudiantes señalaron 
que aprenden mejor con compañeros, ya que en ese tipo de 
contextos pueden obtener retroalimentación de su proceso 
de aprendizaje y  contar con otros puntos de vista les ayuda a 
tener una mejor comprensión.

Existen diferencias importantes en el uso que le dan los es-
tudiantes a los dispositivos tecnológicos. El dispositivo se-
ñalado principalmente fue la computadora personal, la cual 
utilizan desde para leer su correo electrónico hasta para reali-
zar las diferentes actividades de aprendizaje. Los estudiantes 
refirieron en varias ocasiones el uso de los motores de bús-
queda, de contenidos donde ha sido señalado especialmente 
Google, para poder aclarar dudas de conceptos que no en-
tienden. Dentro del uso de recursos educativos, los alumnos 
también comentaron que recurrían a YouTube para revisar 
videos y aclarar ciertos conceptos. Durante las entrevistas 
fueron mencionados programas como Skype para realizar 
actividades colaborativas indicadas por los profesores o para 
estudiar con sus compañeros para algún examen.

Finalmente, se pudo identificar la extensión de lugares de es-
tudio a ambientes de aprendizaje, es decir, de espacios ce-
rrados a espacios abiertos sin limitación de lugar y tiempo, 
donde también se realizan prácticas de trabajo en grupo, no 
solo individuales, por lo que no existe un ambiente único e 
idóneo para todo tipo de actividad de aprendizaje.

Discusión
La concepción del aprendizaje se colocó como uno de los pri-
meros hallazgos durante el análisis de los datos. Durante la 
revisión de las aportaciones de diversos autores representa-
tivos (Pintrich, Smith, & Garcia, 1991; Schunk & Zimmerman, 
1997; Zimmerman B. J., 2001), se puede observar que existe 
un concepto de aprendizaje implícito, el cual es más notorio 
en los instrumentos de evaluación creados bajo estas pers-
pectivas (Lindner, Harris, & Wayne, 1996; Pintrich P. R., 2004; 
Winne & Perry, 2000) donde se evalúa la forma en que el es-
tudiante se aproxima a la comprensión de los contenidos del 
curso, entendiendo esto como aprendizaje. Evidentemente, 
la comprensión se considera parte del proceso de aprendiza-
je, sin embargo, se pudo observar en las concepciones de los 
estudiantes que para ellos este es un proceso más complejo, 



y que es necesario incorporar  otras teorías que brinden una 
explicación más amplia del proceso de aprendizaje, por ejem-
plo, lo señalado por Piaget (1989), Vygotsky (1978) o Wenger 
(2001).  

Este estudio ha permitido observar que los modelos “clásicos” 
de la autorregulación se enfocan al estudio de la interacción 
del alumno con el contenido, por lo que son insuficientes para 
el estudio de la autorregulación en contextos donde se favo-
rece la interacción con compañeros, profesores e incluso, con 
otros sujetos o artefactos que puedan ser involucrados ante 
el planteamiento de prácticas educativas situadas, es decir, 
que busquen la vinculación de los estudiantes con la realidad.

Conclusiones
Este escrito incluye la presentación preliminar de los resulta-
dos de la investigación. Se observa que el fenómeno de la au-
torregulación ha tenido cambios significativos con respecto a 
las perspectivas que han sido más desarrolladas, dado que el 
contexto ha cambiado. Es evidente que se requiere continuar 
avanzando en el estudio de la autorregulación del aprendiza-
je para conocer la forma en que los estudiantes se apropian y 
construyen conocimiento en un nuevo contexto.
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Resumen
En esta ponencia se presentan la aplicación y evaluación de varias herramientas tecnológicas como apoyo en las materias 
de Taller de Cómputo y Matemáticas, ya que esto nos da un panorama general de la utilidad de las TIC y si son conve-
nientes para ciertos temas o si se puede mejorar su uso. Se propone un modelo del ambiente de aprendizaje que se tiene 
el aula, se presenta también,  el modelo de trabajo planeado para obtener resultados significantes en el aprendizaje del 
alumno. Presentando los resultados en forma cuantitativa del uso de estas herramienta. Las tecnologías son herramientas 
utilices que son nobles en su uso para poder lograr que los alumnos sean partícipes de sus aprendizajes y que vean al 
docente solo como guía en el proceso.

Palabras clave: entornos de aprendizajes, modelo, tecnologías

Introducción

Las TIC no se condicionan por el tiempo o espacio geográfico 
(Soler, 2008), puesto que no es necesario que te encuentres 
en un lugar y momento especifico. Esto ayuda a que todos 
interactuemos con ellas en cualquier instante y en cualquier 
sitio, e inducen a los alumnos a hacer autónomos, a ser ca-
paces de generar su propio aprendizaje, en la mayoría de los 
casos.

La importancia de introducir herramientas tecnológicas en el 
aula, es por el hecho que la mayoría de los alumnos, pueden 
conocer, las que son de uso cotidiano (las más usadas entre 
los jóvenes), pero no conocen otras más o sus características 
y aplicaciones, que pueden ser  útiles para el desarrollo de 
sus habilidades. Por lo que se introdujeron varias herramien-
tas como apoyo en las unidades teóricas de la materia de 
Taller de Cómputo y en matemáticas, las cuales fueron eva-
luadas por los alumnos mediante un cuestionario, para saber 
si son suficientes y adecuados los recursos proporcionados 
y conocer la experiencia de los alumnos en el uso de estas 
herramientas.

Contenido

Partiendo del siguiente modelo de aprendizaje, y consideran-
do que el ambiente de aprendizaje se crea desde el aula. La 
figura 1 muestra el modelo general que propongo de cómo se 
da el ambiente de aprendizaje en el colegio.  Con los recursos 

con los que contamos (alumno – profesor), de los programas 
y aplicaciones que se tienen 

en el aula, laboratorios adicionales y recursos en línea.

Figura 1. Ambiente de aprendizaje

Después de identificar los recursos con los que se cuentan, 
se hace una selección de las herramientas tecnológicas para 
adecuarlas en el aula, la figura 2 ejemplifica la selección de 
estas herramientas tecnológicas.
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Figura 2. Selección de Herramientas

Para la materia de Taller de computo se utilizaron las si-
guientes herramientas: Google Doc, motores de búsqueda, 
aplicaciones en línea para la creación de infografías, la red 
social Facebook para la comunicación continua y rápida con 
los alumnos, aplicaciones de multimedia para la creación de 
un video podcast y el Blog para que generaran su diario de 
aprendizajes. Para matemáticas se utilizó Facebook.

La figura 3, muestra el modelo utilizado en la dinámica de 
trabajo del aula, para cada una de las herramientas a utilizar, 
se proporcionó manuales, tutoriales en línea y videos previa-
mente para su uso. Se explican y seleccionan los temas de 
exposición en las dos primeras semanas del semestre. 

Figura 3. Dinámica de Trabajo

En ambas materias se abrió desde el inicio del semestre un 
grupo en Facebook, el cual tenía la característica de secreto, 
solo los alumnos y el docente sabían que se publicaba en el 
grupo. Además que solo el docente autorizaba quien se daba 

de alta en el grupo y aceptaba las actividades para evitar que 
los alumnos copiaran los trabajos. El uso de Facebook en 
las materias es para tener comunicación, principalmente con 
los alumnos y subir días antes de la clase las actividades a 
desarrollar. 

En Taller de Cómputo, en clase, puesto que muchos de los 
alumnos olvidan su USB, con esto pueden subir su práctica 
al momento, el único inconveniente es la red, puesto que es 
lenta en ciertos momentos o no se tenía red.

Todos los grupos ( 3 de matemáticas y 3 de taller de compu-
to) tenían que crear un Blogger donde escribían un pequeño 
resumen y lo que habían aprendido por unidad y la creación 
de una infografía del tema visto en clase, en el caso de Taller 
de Cómputo. En el caso de matemáticas una aplicación del 
tema visto, y contestar las preguntas ¿Qué aprendí? Y ¿Qué 
no entendí? 

Las herramientas tecnológicas utilizadas, por lo tanto en ma-
temáticas fueron una red social (Facebook) y un blogger por 
alumno.  

Para Taller de Cómputo usamos los siguientes recursos tec-
nológicos, en las primeras unidades como son teóricas com-
pletamente usamos documentos colaborativos (wikis). Los 
alumnos creaban en equipos y por unidad un documento que 
contenía todos los temas de la unidad. 

El documento completo, pero concreto era que se publicaba 
en el grupo para estudiar para el examen. Se crearon en total 
cinco documentos colaborativos por grupo. 

Para el trabajo final se crearon dúos o tríos, los jóvenes te-
nían que crear un video podcast, con ayuda de Audacity para 
el audio y las imágenes con el audio Movie Maker. Seles pro-
porciono al inicio del semestre las características del trabajo, 
el tema, y las herramientas a utilizar. En el grupo de Face-
book se publicaron: manuales, videos, tutoriales de cada una 
de las herramientas que utilizarían, los que fueron definidos 
por el profesor ya que estos son software libre y no tendrían 
ningún problema con las licencias. Pero los alumnos eran 
libres de utilizar las herramientas con las cuales estuvieran 
familiarizados con la edición de videos.     

Al final del semestre se aplicó un cuestionario, el cual con-
tenía  12 preguntas para la materia de taller de cómputo y 
7 para matemáticas que preguntaba cuáles fueron sus ex-
periencias con las herramientas utilizadas, como se sintieron 
con su uso. Y Si la información proporcionada por el profesor 
fue suficiente para el manejo de las mismas. 

Saber que tan autodidactas son y cómo se enfrentan a los re



tos.  El conocer el nivel en el cual te encuentras en cada una 
de ellas, para mejorar la enseñanza en los temas. 

Resultados
El cuestionario fue posteado en cada uno de los grupos en 
Facebook, de la misma manera cada uno de los alumnos 
tendrían que postearlo en facebook, bajarlo o contestarlo en 
línea y solo cambiarle en nombre del archivo, con en nombre 
de cada uno de los alumnos y su grupo.  De un total de 164 
alumnos, de los cuales el 50% son de matemáticas y el otro 
50% es de taller de cómputo.  

El cuestionario solo fue contestado por un 1% de los alumnos 
ver la gráfica 1. Algunos no se dieron el tiempo de hacerlo 
pues no les intereso hacerlos aun cuando se les dijera que les 
tomaría en cuenta para su evaluación.

Gráfica 1. Evaluación del cuestionario

De este 41%, 29 alumnos que contestaron el cuestionaron 
fueron de matemáticas y 38 alumnos que contestaron el 
cuestionario fueron de taller de cómputo como se muestra en 
la gráfica 2.

Gráfica 2. 

La experiencia con respecto a Facebook un 35% consideró 
que es una excelente herramienta para la comunicación con 
el profesor, es una manera sencilla y que no solo es para 
chismear con sus compañeros de clase o amigos, que es útil 
para otras cosas. Sería importante que otros profesores las 
utilizaran en su práctica docente (Ver grafica 3). Para la crea-
ción y uso del Blogger, un 39 alumnos consideran que es una 
herramienta útil y práctico para llevar una bitácora de algún 
tema o incluso un diario propio  y 125 alumnos  se les hizo 
difícil y de poco utilidad. Esperan no volverla a utilizarla en su 
paso por el CCH (ver grafica 4).

Gráfica 3. Facebook

Gráfica 4. Blogger



Para la creación de documentos colaborativos de 82 alumnos 
de Taller de Cómputo, para 30 alumnos encontraron esta he-
rramienta como interesante, pues varios pueden interactuar 
en un solo documento y modificarlo simultáneamente sin te-
ner que intercambiarse el archivo a cada momento, de esta 
forma no se pierde información, a algunos se les hiso fácil y 
no trabajaron doble, a otros más se les complico el trabajo 
pues uno solo conjunto todos los temas, este no era la forma 
en la que tendrían que trabajar. No entendieron el objetivo de 
colaborar en equipo. Ver grafica 5. 

 

Gráfica 5. Documento Colaborativo

Para en el caso de la creación del video podcast, el problema 
que me encontré es que el trabajar en equipo se les compli-
co, unos trabajan y los otros solo se presentan el día de la 
entrega.  Además que en algunos casos no sabían grabar en 
CD, así que entregaban un CD virgen, o que el audio no se 
escuchaba, entre otras cosas. Aun cuando este trabajo se les 
dejo desde el inicio del semestre, se pensaría que se trabaja-
ría en el desde estos primeros meses, pero como buen mexi-
cano lo dejan para los últimos días de clases, algunos más, 
no les gusta leer manuales o preguntar, así que no realizan el 
trabajo. Aun cuando saben que es el 30% de su calificación 
final, además que es un requisito indispensable para presen-
tar examen final. Aun así no le toman importancia. Para la 
encuesta de 82 alumnos, 32 alumnos comentaron que es una 
buena herramienta, que no la conocían y que les será útil en 
sus demás materias. 50 alumnos la consideraron difícil y que 
ni siquiera lo intentaron hacer. (Ver grafica 6.)

Gráfica 6. Video Podcast

Conclusiones

Las TIC son útiles, ya que promueven la creatividad e induce 
a los alumnos a generar su propio aprendizaje, pero no supe-
ran su  apatía. 
Las TIC no tuvieron la misma repercusión en alumnos que 
cursan la materia de forma ordinaria que con alumnos que 
recursan la materia. Puede estar relaciona a la carga acadé-
mica. Y el problema principal en el cuestionario de evaluación 
fue el su formato, sería conveniente tener un cuestionario en 
línea que solo le den enviar y se tendría una mejor partici-
pación por los alumnos, ya que si estamos evaluando herra-
mientas tecnológicas es necesario y conveniente tener un 
recurso con el uso de estas. 
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