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Prólogo

Diego Juárez Bolaños1

Bienvenidos libros como éste, ya que abonan en varios sentidos: muestran 
los frutos de la necesaria descentralización que toda institución debe reali­
zar. Es un acierto el leer ideas de personas que no estudian en la Zona Me­
tropolitana de Guadalajara. Ojalá que este tipo de iniciativas pueda impul­
sar los procesos (desde hace varios años detenidos) de creación de nuevas 
sedes regionales de universidades jaliscienses. Bienvenidas las miradas re­
gionales y que contemplan otras realidades, muchas veces invisibilizadas.

Además, la investigación que sostiene cada capítulo es producto de un 
programa de maestría, por lo que están implícitos en los documentos pro­
cesos de formación. Bienvenidos los productos de investigativos de intere­
ses compartidos.

El libro aborda temas actuales, tales como las Tecnologías de la Informa­
ción y Comunicación (tic), las brechas y competencias digitales, ambientes 
virtuales de aprendizaje, inteligencia artificial. Con el desarrollo exponencial 
de los temas tecnológicos a nivel mundial, probablemente estos términos 
estarán “desactualizados” en poco tiempo, pero al día de hoy, son bienve­
nidos los análisis y reflexiones de temas recientes y de interés social.

La redacción de estas ideas también me permite tratar de mostrar la 
necesidad de problematizar y mirar desde posturas críticas conceptos que 
en muchas ocasiones damos como inamovibles.

1  Doctor en Ciencias Sociales. Académico de tiempo completo del Instituto de Investiga­
ciones para el Desarrollo de la Educación, Universidad Iberoamericana, Mexico. ORCID: 
https://orcid.org/0000-0003-4221-0885

https://orcid.org/0000-0003-4221-0885
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Trataré de clarificar mi idea a través de un ejemplo relativo al concepto 
de brecha digital ¿Qué se entiende por ese término? Depende del lugar 
desde donde nos posicionemos para mirarlo.

Desde mi punto de vista, la brecha digital ocurre cuando la niñez y los 
adolescentes cuentan con acceso incontrolado a contenidos e información 
digital que no deberían conocer en sus edades; cuando las personas de todas 
las edades sienten ansiedad cuando no revisan sus redes sociales de una 
manera constante; cuando los infantes, niños, adolescentes y juventudes han 
dejado de convivir, jugar y recrearse a través de medios no digitales, cuando 
los atención de las personas duran pocos segundos; cuando los estudiantes 
no comprenden lecturas de algunas páginas; cuando no se han desarrollado 
capacidades para examinar de manera crítica o verificar la información 
digital que reciben a través de medios inundados de noticias falsas ¿Hacia 
tales realidades deseamos que transiten las poblaciones rurales en las que 
aún no existen medios o dispositivos tecnológicos? ¿La brecha es de quienes 
no tienen la capacidad de ver y relacionarse más allá de un teléfono celular 
inteligente o de quienes aún platican, juegan, construyen y se relacionan de 
manera humana con las personas de su alrededor?

No se trata de demonizar a la tecnología y a los medios para acceder a 
información digital, sino de posicionarnos ante procesos sociales y econó­
micos, e impulsar el tomar medidas que protejan a nuestras infancias, ni­
ñeces y juventudes de los efectos ampliamente documentados en investiga­
ciones científicas que muestran los efectos negativos en su desarrollo a 
partir del acceso temprano a medios y recursos tecnológicos: “tecnología 
sí, pero no así” (tal como está ocurriendo en nuestros días).

Los capítulos que conforman este libro pueden ayudar a identificar estos 
complejos procesos sociales y tecnológicos que no debemos de dar por 
sentados, tales como era digital, sociedad del conocimiento o competencias 
digitales.

Quisiera cerrar estas líneas con un reconocimiento hacia los docentes 
de todos los niveles educativos, a quienes no se nos ha formado para utilizar 
a nuestro favor algunos aspectos tecnológicos y quienes hemos tenido que 
“aprender sobre la marcha”, tratando de responder preguntas para las que no 
existen respuestas claras ¿Sí o no al uso del celular en clases, o bajo qué 
condiciones o reglas? ¿Cómo fomentamos el uso crítico de la tecnología y 
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el análisis de contenidos digitales? ¿Cómo apoyarnos en estos procesos en 
las familias, cuando los miembros de éstas asumen el uso de las tecnologías 
desde una manera acrítica y sin límites?

Estoy seguro de que la revisión de este libro ocasionará muchas otras 
preguntas a los lectores, lo cual es necesario y bienvenido: generemos pre­
guntas más que respuestas. Esa es la base de la educación crítica. 
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Introducción

Dafne Rodríguez González1 
Suhey Ayala Ramírez2

La brecha digital en la región Valles

Enclavada en la Sierra Madre Occidental, entre sembradíos de caña, maíz 
y agave azul se encuentra la región Valles de Jalisco, una de las doce regiones 
en las que se divide el estado de Jalisco y de las de mayor importancia, debido 
a que es principalmente conocida por la producción de tequila en el muni­
cipio homónimo.

Antes de llegar a Ameca, con el cerro del Águila de fondo, se encuentra 
el Centro Universitario de los Valles (CUValles), uno de los 16 centros que 
forman parte de la Red Universitaria de la Universidad de Guadalajara. Fue 
creado en el año 2005 con el fin de acercar la educación superior a locali­
dades al interior del estado y descentralizar los servicios educativos. Actual­
mente oferta 20 programas educativos de pregrado y 14 de posgrado, aten­
diendo a más de 4 800 estudiantes (udg, 2024).

Uno de los programas de posgrado más representativos del CUValles 
es la Maestría en Tecnologías para el Aprendizaje (mta), que fue creada en 
2015 en el Centro Universitario como un programa en red que se oferta tam­
bién en Centro Universitario de Ciencias Económico Administrativas (cucea), 
Centro Universitario del Sur (CUSur) y Centro Universitario de los Altos 
(CUAltos). El objetivo del posgrado es “desarrollar competencias para la 

1  Doctorante en Educación. Profesora de asignatura en el Centro Universitario de los Valles, 
Universidad de Guadalajara, México. ORCID: https://orcid.org/0000-0001-5619-5247

2  Doctora en Educación. Profesora investigadora en el Centro Universitario de los Valles, Uni­
versidad de Guadalajara, México. ORCID: https://orcid.org/0000-0003-1079-9605

https://orcid.org/0000-0001-5619-5247
https://orcid.org/0000-0003-1079-9605
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aplicación de Tecnologías de la Información y la Comunicación (tic) que 
permitan intervenir en procesos de aprendizaje para entornos virtuales y 
presenciales, atendiendo a los distintos ámbitos del desempeño profesional” 
(mta, 2021).

Por su orientación a la formación profesionalizante, la maestría ha logra­
do alcanzar prestigio en la región, principalmente, por ser una impulsora en 
la capacitación para el desarrollo de las habilidades digitales de docentes y 
estudiantes, centrándose en un espacio de diálogo, colaboración y vinculación 
para investigadores, académicos y estudiantes con el uso de la tecnología y 
el proceso educativo principalmente en la región Valles.

Para la mta del CUValles es relevante visibilizar la producción académi­
ca y propuestas de intervención educativa con tic, que se gestan en entornos 
rurales y semiurbanos para aportar al estado de conocimiento educativo 
orientando a la adaptación de estos contextos a las demandas de la sociedad 
de la información.

Es así como concebimos este libro: como un producto originado de las 
investigaciones que presentan nuestras(os) estudiantes para titularse del 
programa; un producto que ha sido desarrollado durante varios años  
en la búsqueda de atender las necesidades tecno-educativas de sus con- 
textos.

De esta forma, deseamos difundir resultados y productos de investigación 
para el análisis, la reflexión y el debate entre la comunidad académica, de 
investigación, del sector productivo y la sociedad en general, para promover 
el acceso universal al conocimiento y para abonar, a la reducción de la brecha 
digital, una de las desigualdades que aquejan a nuestra sociedad desde la 
dimensión nacional hasta la regional.

La región Valles

Para adentrarnos en la lectura de este libro es necesario que conozcamos el 
contexto en el que se llevaron a cabo las investigaciones e intervenciones 
recopiladas en esta obra. Si bien cada capítulo dará un acercamiento al 
contexto específico que lo enmarca, en este apartado daremos una mirada 
general a la región Valles, con el fin de situar las lecturas en un contexto 
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común, que a su vez permita identificar las diferencias entre los escenarios 
particulares.

La zona tiene una superficie de 5 891 km2 que abarca los municipios de 
Ahualulco de Mercado, Amatitán, Ameca, San Juanito Escobedo, El Arenal, 
Etzatlán, Hostotipaquillo, Magdalena, San marcos, Tala, Tequila y Teuchi­
tlán. Las actividades económicas que predominan son la agricultura, la in­
dustria azucarera, la tequilera, el comercio, la minería, los servicios y la 
explotación forestal (Bernal Zepeda et al., 2018).

La producción económica se concentra principalmente en los sectores 
de la industria manufacturera, comercio al por menor y los servicios de 
alojamiento temporal y de preparación de alimentos y bebidas (iieg, 2017). 
Cabe señalar que la actividad agrícola fue equivalente al 14.69% de la pro­
ducción estatal en 2021 (iieg, 2022). Por tanto, la cobertura del suelo es 
predominantemente agropecuario alcanzando un 33.83% de la superficie, 
siendo el agave el cultivo que aportó el 46.47% de la producción de la región, 
secundado por la caña de azúcar (25.09%).

Un fenómeno socioeconómico significativo en la región es la migración. 
En 2020, el estado de Jalisco estaba en el puesto 14 de las entidades mexi­
canas con intensidad migratoria hacia Estados Unidos, por lo que muchos 
hogares se apoyan de las remesas. En la región Valles, la mayoría de sus 
municipios clasificaron en una intensidad media, siendo Teuchitlán el que 
presentó mayor porcentaje de viviendas que recibieron remesas, Ameca es el 
municipio con mayor proporción de viviendas con emigrantes con destino 
a Estados Unidos. Mientras que Ahualulco de Mercado y Magdalena con­
taban con la mayor proporción de viviendas con migrantes de retorno de 
Estados Unidos (iieg, 2022).

La región Valles cuenta con un total de 327 059 habitantes (Gobierno 
de Jalisco, 2023). Este dato es relevante si se considera que el estado de Ja­
lisco tenía 8.3 millones de habitantes en el censo del 2020, y solo el Área 
Metropolitana de Guadalajara (amg) registró 5.2 millones de habitantes. 
Lo anterior, implica que la zona Valles alberga a un 3.94% de la población del 
estado y que la población está centralizada en la capital. Por lo tanto, no 
debe extrañarnos que históricamente, debido a la densidad de la población, 
los esfuerzos gubernamentales se van a la amg. Sin embargo, es a partir 
de los años setenta que se impulsó la regionalización del Estado para atender 
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las necesidades de los 125 municipios del territorio y descentralizar la 
gobernanza.

La propuesta de regionalización administrativa vigente (Periódico Ofi-
cial, 2014) reemplazó a la de 1988 para adaptarse a la evolución de la in­
fraestructura en el territorio, los vínculos socioeconómicos, los problemas 
ambientales y el desarrollo económico, continuando con el fin de apoyar 
la descentralización de la administración pública estatal. La reforma en la 
regionalización adoptó un enfoque transdisciplinario con tres dimensiones; 
la natural, tomando como base las cuencas hidrológicas; la funcional, en 
relación con la conectividad que hay entre cabeceras municipales; y la so­
ciocultural, bajo los criterios de “homogeneidad o complementariedad en 
los sectores productivos de la región, índice de desarrollo municipal y 
porcentaje de población en situación de pobreza” (Gobierno de Jalisco, 
2023, p. 7).

Esta perspectiva de administración pública permitió el análisis de las 
necesidades de cada zona, con base en las tres dimensiones, para incidir en 
las problemáticas que se presentan en los municipios ante los retos que 
surgen con el desarrollo de la sociedad. Uno de los más relevantes son los 
cambios tecnológicos que han evolucionado a un ritmo exponencial en 
los últimos años, afectando de manera transversal a la sociedad, transfor­
mando los sistemas de producción, gestión y gobernanza.

La pandemia por COVID-19 fue un hecho histórico que propició un 
aceleramiento en las tendencias de uso de la tecnología, orientando a una 
transformación digital forzada en casi todos los aspectos de la vida de las 
personas. Estas circunstancias se convirtieron en oportunidades en muchos 
sentidos al tiempo en que surgieron desafíos importantes para garantizar la 
igualdad de acceso y uso de estas tecnologías por parte de la población 
mundial (Cepal, 2023).

No obstante, en países como México, la brecha digital ya existente se 
amplió. A pesar de que el acceso a la información y la conectividad juegan 
un rol relevante en diversas dimensiones de la vida humana, una parte im­
portante de la población no tiene la posibilidad de acceder a los servicios e 
infraestructura de manera plena. Esta disparidad no sólo acentúa las desigual­
dades económicas y sociales preexistentes, sino que al mismo tiempo crea 
nuevas formas de exclusión social con graves consecuencias.
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De ahí que la brecha digital emergiera, a raíz de la pandemia por 
COVID-19, como una de las desigualdades con mayor urgencia por atender 
(Garzón et al., 2022), y que se convirtiera en un objeto de estudio primordial 
para aprender de las experiencias vividas durante el confinamiento y propo­
ner estrategias para la mejora de los procesos.

La brecha digital en contexto

El concepto de brecha digital es entendido como la diferencia en el acceso, 
uso e impacto de las Tecnologías de la Información y la Comunicación (tic) 
entre grupos poblacionales (Gaspar, 2021). Afecta de forma desproporcio­
nada a comunidades rurales, personas de bajos ingresos económicos, adul­
tos mayores, mujeres y a la población con bajos niveles educativos. A me­
dida en que se avanza a una mayor digitalización, la brecha se profundiza 
con mayor fuerza. Esta desigualdad puede estar basada en factores como el 
ingreso, la educación, la edad, la ubicación geográfica y la competencia di­
gital (Cepal, 2023; Garzón et al., 2022).

El término no sólo se refiere al acceso o disponibilidad de dispositivos 
tecnológicos y a la conexión a Internet, también se relaciona con las habili­
dades y capacidades que las personas tienen para utilizarlas de manera efec­
tiva y apropiarse de sus beneficios, lo que algunos autores denominan bre­
cha de uso y calidad de uso. En este sentido, el acceso a las tic permite a las 
personas participar plenamente en la sociedad, acceder a oportunidades edu­
cativas y desarrollar habilidades relevantes para el mercado laboral actual 
(Cepal, 2023).

Existen varios factores que detonan la desigualdad digital, entre los más 
importantes destacan: el espacio geográfico, donde las áreas rurales y remo­
tas carecen de la infraestructura adecuada para tener conectividad de buena 
calidad; las condiciones socioeconómicas que son determinantes en la di­
ferenciación de acceso a dispositivos y servicios de conectividad, y los dife­
rentes niveles educativos que hacen la diferencia entre quienes tienen acceso 
a educación digital para adquirir las competencias en el uso eficiente de tec­
nología (Cantu, 2023).
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En ese sentido, si se analizan las condiciones económicas en las que se 
encuentra la población de la región Valles, se observa que en 2015 sólo el 
23.3% de la población no se encontraba en situación de pobreza multidi­
mensional y no vulnerable; mientras que el 68.5% tenía al menos una ca­
rencia social como rezago educativo (16.4%), falta de acceso a los servicios 
de salud (28.2%), falta de acceso a la seguridad social (54.9%) y el 3.3.% se 
encontraba en una situación de pobreza extrema (iieg, 2017). Por lo que no 
es aventurado inferir que las condiciones de acceso a las tic no son óptimas 
en todos los hogares de la región.

Ante la falta de datos recientes sobre las tic en los hogares en la región 
Valles, se pone en perspectiva las condiciones de acceso nacionales que 
publicó el inegi (2023a), donde se apunta que 43.8% de los hogares en 
México tienen una computadora; el 90.4% tiene un televisor, y el 71.7% 
cuenta con acceso a Internet. Mientras que al enfocarse en los usuarios, se 
observa que el 37.3% de la población de seis años o más usa una compu­
tadora, de los cuales 44.6% la utilizan como herramienta de apoyo escolar. 
Mientras que el 81.4% de la población de seis años o más es usuaria de un 
smartphone.

La encuesta apunta a que las personas que tienen conexión a Internet 
están distribuídos de la siguiente manera, según la edad: de 6 a 11 años, 
9.3%; de 12 a 17 años, 13.2%; de 18 a 24 años, 14.9%; de 25 a 34 años, 18.2%; 
de 35 a 44, 16.2%; de 45 a 54 años, 14%; de 55 a 64 años, 9.1%, y de 65 años 
o más, 5%. Ante este panorama se hace necesario examinar las prácticas, 
habilidades y competencias digitales de estos grupos poblacionales para 
proponer formas de enriquecer los procesos de enseñanza-aprendizaje que 
se gestan en los espacios educativos, formales e informales.

Es necesario recalcar, que el acceso a Internet no debería ser un privi­
legio, está ligado al derecho a la información proclamado en la Declaración 
Universal de Derechos Humanos de la onu (2024a). Es un derecho funda­
mental para la libertad de expresión y el estado de derecho, el desarrollo 
sostenible y la lucha contra la pobreza.

Sin embargo, al igual que otros derechos, a nivel global no se ha logrado 
su universalidad, puesto que se ve mermado por las desigualdades socioeco­
nómicas. América Latina es la región con mayores desigualdades en este 
aspecto; se observa un mayor uso, penetración, disponibilidad y eficiencia 
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de internet en los hogares con mayores ingresos económicos que en los 
hogares con menores ingresos (Cepal, 2023).

Lo anterior se evidencia en los casos como México, donde a pesar de 
que los datos del inegi (2023a) apuntan a que el 71.7% de los hogares cuen­
ta con Internet, es el 79% los que se encuentran en quintil más alto y los que 
tienen mayor uso, penetración, disponibilidad y eficiencia de Internet, com­
parado con el 32% de los que pertenecen al quintil más bajo. En otros países, 
como Honduras, la relación es de 68% a 24%; en El Salvador, 51% a 14%, y 
en Paraguay, con una brecha aún más marcada, de 83% a 12%. Sólo Chile 
y Argentina han logrado aminorar la brecha de acceso entre la población con 
mayores ingresos económicos y los de menos ingresos, con una relación de 
98% a 94% y 98% a 90%, respectivamente (Cepal, 2023).

Ahora bien, en un contexto nacional, Jalisco es uno de los Estados con 
indicadores por encima de la media nacional en cuanto a infraestructura 
digital. No obstante, solo el 5.8 de los 9 millones de habitantes cuentan con 
un acceso digno a Internet (Lucas, 2024), coincidiendo con el número de 
habitantes de la amg. Lo anterior muestra que la centralización de los servi­
cios continúa siendo una realidad y es una de las causas de la brecha digital, 
relegando a la población de las zonas rurales a una baja calidad en el servi­
cio de Internet.

Si bien el acceso a conectividad es importante, también lo es contar con 
los dispositivos adecuados para acceder a los ambientes digitales; en este 
sentido, los datos evidencian una diferenciación entre grupos sociales. Para 
el caso de América Latina existe una brecha importante, según García (2024), 
en el caso de Colombia, el 40% de los hogares en zonas urbanas tiene una 
computadora, mientras que en las regiones rurales esta cifra es de tan solo 
el 11%. Para el caso de México, la relación es de 51% a 21%.

La aplicación de la Encuesta Nacional sobre Disponibilidad y Uso de 
Tecnologías de la Información en los Hogares (Endutih) en 2022, apunta a 
que el uso de la red se concentró en áreas urbanas, con una diferencia de 
21.5 puntos porcentuales respecto de las áreas rurales (inegi, 2022).

Otro dato que pone de evidencia la incidencia del territorio en la brecha 
digital es que los hogares de las zonas del norte y centro del país fueron los 
que tuvieron mayor acceso a Internet: Ciudad de México, con 86.0%; Baja 
California, con 83.1% y Nuevo León, con 81.5%. Las entidades de menor 
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acceso fueron las del sur; Guerrero, con 53.6%, Oaxaca, con 47.4% y Chia­
pas, con 38.4%. Al mirar los datos sobre el Producto Interno Bruto (pib) de 
estas entidades, se observa que los Estados con mayor acceso tienen cifras 
más altas que los que tienen porcentajes más bajos (inegi, 2023b).

Según García (2024), del 2004 al 2020, la cobertura de Internet en regio­
nes urbanas ha crecido de manera acelerada, mientras que en las rurales 
tuvo un estancamiento por una década; no fue sino hasta el 2016 que logró 
despegar el acceso en estas regiones. Sin embargo no ha llegado a igualarse, 
ni de cerca, con el urbano, el acceso a conectividad en estas áreas es casi tres 
veces menor que el de las zonas urbanas.

Esta desigualdad también se observa en indicadores como la velocidad 
promedio de carga. La Comisión Económica para América Latina y el Ca­
ribe (Cepal, 2023) señala que la calidad de la conectividad limita el uso y 
aprovechamiento de los espacios digitales. Tal es el caso de Cuba, donde las 
conexiones son verdaderamente bajas y están limitadas por canales oficiales 
y su uso se extiende a apenas algunas instituciones educativas y de salud, 
estas limitaciones constituyen una forma de censura y privación del derecho 
a la información.

Con todo, la brecha digital no sólo se reduce al acceso a herramientas y 
dispositivos tic para ejercer el derecho a la información sino a las habili­
dades y conocimientos que tienen para participar en las actividades y tener 
contacto con contenidos digitales en ámbitos como la educación, el traba­
jo… Es a través de estos escenarios emergentes que se están propiciando 
nuevos espacios para el desarrollo económico, social y cultural que incidan 
en las desigualdades. Por lo que, “las tecnologías digitales pueden impulsar 
el crecimiento inclusivo y contribuir a potenciar un cambio estructural para 
una recuperación transformadora con igualdad” (Cepal, 2023).

En el caso particular de México, Lucas (2024) señala que 6 de cada 10 
personas que no hacen uso del Internet han manifestado que es porque no 
saben cómo utilizarlo. Estos datos orientan a pensar que la brecha digital 
no sólo se manifiesta en el acceso a las tic sino en el uso que le dan las 
personas.

En ese sentido, es primordial que se diseñen estudios que no sólo anali­
cen el acceso a la infraestructura digital, a los recursos económicos de los 
usuarios y a las consecuencias de no tenerlos, sino que también se enfoquen 
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en la dimensión sociocultural de la brecha digital para establecer estrategias 
efectivas para abordarla, con el propósito de promover una sociedad equita­
tiva para que las tic jueguen un papel de igualador social y no al contrario.

Dichas estrategias deberán focalizarse en acciones concretas con base 
en cinco aspectos: inversión en infraestructura que garantice una mayor 
cobertura y accesibilidad en zonas rurales y marginalizadas; calidad para que 
la digitalización sea un proceso con valor agregado; educación digital con 
programas de capacitación en competencias digitales enfocados en grupos 
poblacionales vulnerados; políticas públicas de inclusión digital; y evalua­
ción y seguimiento a través de indicadores para mejorar los servicios e in­
fraestructura digital de cada país (Gaspar, 2021; Cantu, 2023).

En estos esfuerzos deben integrarse todos los actores que pueden pro­
piciar los cambios, es decir, se requiere la voluntad política en todos los 
niveles de gobierno, así como la participación de la iniciativa privada, de 
los organismos nacionales e internacionales, las instituciones de educación 
y de la sociedad civil, sólo así será posible que una mayor equidad en el uso y 
acceso de las tic sea motor para la generación de conocimiento, la cohesión 
social y la buena gobernanza, para propiciar el desarrollo social, económico, 
humano y político.

Educación y brecha digital

La educación se considera igualadora de las condiciones sociales y repre­
senta un elemento clave para asegurar la participación plena de las personas 
en la era digital. A través de ella se desarrollan las habilidades y capacidades 
necesarias en un contexto en constante cambio.

No obstante, los sistemas educativos de América Latina y el Caribe en­
frentan desafíos que deben superar para garantizar una educación de calidad 
a lo largo de la vida. Para ello, las instituciones de educación deben de es­
tablecer estrategias para integrar las tic y promover planes de innovación 
y transformación digital en la educación, dichos planteamientos deben consi­
derar tanto los procesos de formación de estudiantes y docentes, así como 
las tareas de gestión educativa para ampliar el acceso y reducir las brechas 
de cobertura (Huepe et al., 2022).
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Por tanto, el sistema educativo tiene que transformarse no sólo para 
atender las demandas de un contexto social en continuo cambio derivado 
de la digitalización de los procesos socioeconómicos, sino para garantizar 
que el estudiantado alcance un nivel de formación de calidad y para toda la 
vida. Sin embargo, no debe perderse de vista que el propio sistema educativo 
es reproductor de desigualdades sociales que no permiten a las personas par­
ticipar de forma equitativa en las actividades económicas y sociales.

Este es el caso de las zonas rurales que —tal como se ha mencionado 
líneas arriba— es el sector con menos acceso y uso de las tic. En ese senti­
do, es relevante que los servicios educativos atiendan de manera urgente las 
desigualdades que se presentan en estas áreas geográficas no sólo en el aspec­
to referente a las tic, sino también en los procesos de formación de los estu­
diantes y docentes para que se logre el objetivo de una sociedad más equita­
tiva y justa.

Como ya se expuso, la diferencia de acceso entre las zonas rurales y las 
urbanas es significativa, por lo que no es ocioso hacer una revisión de la 
educación rural en México.

Las escuelas en contextos rurales se establecieron en 1921 para alfabeti­
zar a los habitantes, promover diversas habilidades para propiciar el desarro­
llo social (Instituto Nacional para el Federalismo y el Desarrollo Municipal, 
2017). Se entiende por educación rural aquella enseñanza que se da en las 
instituciones educativas a niños y niñas adolescentes, jóvenes y en ocasiones a 
adultos mayores que radican en poblados o localidades alejados de las zonas 
urbanas. Esta formación es de gran relevancia, ya que en la mayoría de los 
casos será el único servicio educativo al que tendrá acceso la población.

En las zonas rurales, la población se enfrentan a diversos desafíos y 
carencias como la falta de servicios básicos, escasas oportunidades labora­
les, altos niveles de marginalización, pobreza, falta de vías de comunicación, 
entre otros. Se catalogan como comunidades con poblaciones menores a 
2 500 habitantes, que se encuentran en áreas de difícil acceso, lo que provo­
ca que las desigualdades sean cada vez más densas.

Además de todos estos factores que afectan de manera negativa al con­
texto educativo, las escuelas tiene problemas particulares como la organi­
zación escolar incompleta, currículums que no se ajustan a las necesidades 
locales, materiales didácticos insuficientes e inadecuados, personal docente 
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y administrativo incompleto para atender las necesidades, así como falta de 
recursos y materiales básicos y la infraestructura de sus instancias no es la 
más pertinente (Bautista, 2018).

Sin embargo, 53.38% de los preescolares, 57% de las primarias y 56.62% 
de las secundarias del país se localizan en comunidades con menos de 2 500 
habitantes. Es decir, aproximadamente 55% de las escuelas de educación bá­
sica a nivel nacional se ubican en contexto rural, mientras que la matrícula 
oscila entre 21 y 25% del total del país.

En media superior, los planteles en el medio rural equivalen a 40% del 
total nacional, en los cuales se atiende cerca del 13% del estudiantado de tal 
nivel. No existen estadísticas que den cuenta de la presencia y situación en 
la educación superior en el medio rural (Instituto Nacional para el Federalis­
mo y el Desarrollo Municipal, 2017). En la región de los Valles hay diversas 
instituciones que atienden a la población de los alrededores; el CUValles de 
la Universidad de Guadalajara, las Unidades Académicas de Tala y Tequila 
del Instituto Superior de Jalisco, la Universidad Regional de Tequila, la Es­
cuela Normal Experimental San Antonio Matute y la Escuela Normal Fray 
Martín de Valencia en Etzatlán (Altillo, 2024; sej, 2024).

Sin embargo, como señalan Ríos-Osorio y Olmos (2020), la lectura de 
la ruralidad no sólo debe ser territorial sino que se requiere de mirar desde 
lo social, geográfico, económico, cultural, histórico entre otros aspectos para 
distinguir las relaciones, lógicas y sentidos de las personas y las comuni­
dades. La propuesta de estos autores es encontrar diversas formas de com­
prender lo rural con base en las características de cada zona para adquirir 
un compromiso pedagógico y académico, pero también político para inter­
pretar las realidades sociales en las que se sitúa la educación rural.

Estas instituciones son de vital importancia para el desarrollo de las 
comunidades y las personas, puesto que conforman espacios con vida pro­
pia, que son construidos colectivamente como un lugar de socialización y 
generación de conocimientos, tanto por estudiantes como por docentes, ma­
dres y padres de familia y la comunidad en su conjunto.

De manera particular, el profesorado en contextos rurales enfrenta pro­
blemas al tener que adaptar sus metodologías a los ambientes donde ense­
ñan, pues la capacitación docente contempla una educación homogénea 
con base en un modelo educativo estandarizado que, si bien se divide en 



	 I N T R O D U C C I Ó N �24

subsistemas, no alcanza a abarcar la diversidad de características de cada po­
blación. Por lo que es necesario adentrarse al estudio de la educación de ma­
nera situada para llegar a comprender las necesidades de las comunidades.

Para Rosas (2018), la escuela rural se conforma por una dualidad; por 
una parte, el lugar geográfico donde se localizan, muchas veces de difícil 
acceso, no permite que se tenga una estricta supervisión por parte de las 
autoridades educativas. Si bien, esta situación podría parecer un contra­
tiempo, también permite al personal docente tener mayor autonomía para 
implementar estrategias que se adapten a las particularidades de su contex­
to y del estudiantado.

Por otra parte, las condiciones de aislamiento y la baja matrícula han 
dado lugar a políticas públicas que asignan pocos recursos y personal, provo­
cando una intensificación de las brechas educativas, lo que resulta en escue­
las carentes de los insumos e infraestructura esencial para el aprendizaje de 
calidad de los estudiantes. Actualmente, en nuestro país no se cuenta con un 
proyecto educativo con acciones concretas que atienda las necesidades par­
ticulares, para potenciar el impacto positivo de las escuelas rurales en sus 
comunidades y asegurar una educación de calidad y relevante para todos 
los estudiantes (Rosas, 2018).

Si bien, como ya se observó, las características de infraestructura y terri­
torio de las zonas rurales no son adecuadas para un óptimo funcionamiento 
de la red de Internet, por tanto aunque la población cuente con compu­
tadoras y dispositivos móviles, en ocasiones se imposibilita el uso de las tic 
para potenciar el proceso de enseñanza-aprendizaje de manera que repre­
sente un beneficio para la comunidad.

En ese tenor, a nivel internacional, la Organización de las Naciones 
Unidas (onu, 2024c) hizo un llamado en 2015 para urgir a los líderes mun­
diales para garantizar un desarrollo sostenible a través de 17 objetivos que 
buscan la erradicación de la pobreza, el crecimiento económico, la salud, 
protección social, el empleo, la educación y la protección del medio ambien­
te en la búsqueda de “construir un mundo mejor”. El sector educativo se ha 
sumado a los esfuerzos no sólo a través del objetivo 4, que refiere a la educa­
ción de calidad (onu, 2024b), sino incidiendo en los otros 16 objetivos con 
acciones que orienten a la reducción de las desigualdades, como lo es la 
brecha digital.
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En Jalisco se planteó, en 2015, el objetivo de que las escuelas tuvieran 
conectividad, computadoras y el profesorado tuviera acceso a capacitación 
en tic, tras los resultados que arrojó el Censo de Escuelas, Maestros y Alum­
nos de Educación Básica y Especial (inegi, 2014). Se esperaba que después 
de diversas iniciativas federales de integrar pizarras digitales e Internet en 
las escuelas, la población mejorara sus condiciones y competencias digitales. 
Sin embargo, este estudio mostró que en la mayoría de los centros educativos 
no estaban operando los programas, significando un 3.9% de implementa­
ción (Nuño, 2023).

No obstante, a casi 10 años del planteamiento del objetivo, las condicio­
nes de infraestructura y conectividad en las escuelas continúan siendo de­
ficientes. Es ahí donde la Maestría en Tecnologías para el Aprendizaje al­
canza una gran relevancia en el contexto de la zona. Pues si bien, en los años 
2020, el acceso a dispositivos móviles y la conexión de Internet en los hoga­
res ha mejorado considerablemente en México (inegi, 2023a), las habilida­
des que se utilizan en los entornos digitales, como la lectura (ocde, 2019), 
aún muestran un rezago que se traduce en dificultades para comprender la 
información que hay en la red, pensamiento crítico y resolución de problemas.

Lo anterior se observó con mayor claridad durante el confinamiento en 
la pandemia por COVID-19. Las cantidades exorbitantes de información a la 
que estuvieron expuestas las personas hizo evidente la necesidad de desarro­
llar herramientas y crear conexiones con nodos especializados que propicien 
la mejora de habilidades para analizar la información, interpretar los con­
textos y producir textos propios que se difundan en la red (Rodríguez y 
Covarrubias, 2021).

Es así como se observa una necesidad generalizada de acompañar el 
proceso de transformación digital de las estrategias de enseñanza-aprendi­
zaje, pedagogías, metodologías, práctica docente e instituciones. Asumir 
que al estar inmersos en una cultura digital, el estudiantado y profesorado 
pueden hacer un cambio de paradigma de forma orgánica, sin guía ni re­
cursos de apoyo, es una falacia que se replica a través de la categorización 
de los usuarios en nativos y migrantes digitales (Prensky, 2001).

Esta propuesta de categorización hacía un corte generacional entre las 
personas que nacieron inmersas en la cultura digital y las que no, orientan­
do a la creencia de que, entre más jóvenes fueran las personas, más compe­
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tencias digitales tendrían. Sin embargo, muchos años después White y Le­
cornu (2011) hacen una propuesta que tiene más sentido con lo planteado 
en este texto; la época en que uno nace no determina las habilidades digi­
tales, sino que lo hace el contexto en el que uno se desarrolla. Los autores 
apuntaron a que los visitantes digitales son las personas que usan las tic 
como una herramienta laboral o educativa, es decir, su utilización tiene un 
fin delimitado; mientras que los residentes digitales se expresan y desarro­
llan ideas en línea, tienen una identidad digital que les permite vivir una 
porción de sus vidas en esos contextos.

Por lo tanto, es indispensable reconocer que no se pueden diseñar pro­
ductos, estrategias e intervenciones sin un análisis del contexto específico 
que dé cuenta de las necesidades de infraestructura, de acceso, económicas, 
sociales, culturales e incluso históricas de las comunidades educativas. De 
esta forma, el ambiente no se debe adaptar a las tecnología, sino las tic al 
contexto.

La presente introducción ha tenido como propósito evidenciar las pro­
blemáticas derivadas de las desigualdades sociales, de manera particular la 
que se refiere a la brecha digital, así como a las oportunidades que la educa­
ción aporta para aspirar a una sociedad más justa. Haciendo énfasis en el 
caso particular de la educación en contextos rurales, a la que le aquejan otros 
factores de desigualdad.

Se hace evidente que es fundamental influir desde la academia y desde 
la intervención de proyectos —en este caso— de proyectos de posgrados en 
las políticas públicas que se enfoquen en garantizar las igualdad de oportu­
nidades y mejorar la calidad de la educación, así como fomentar el desarro­
llo integral de las comunidades rurales para que sean partícipes de los bene­
ficios de las tic y el acceso a la educación para su desarrollo.

Nuestro libro

Por tanto, se integraron en la presente obra los resultados de investigación 
e intervención que realizaron las(os) egresadas(os) en conjunto con sus di­
rectoras(es) de tesis con un tratamiento editorial, lineamientos, normas y 
rigurosidad académica; éstos han pasado por un proceso de revisión y ar­
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bitraje científico utilizando el modelo pares ciegos (peer review). Todos 
los textos están contextualizados dentro de la región Valles del estado de 
Jalisco, con características particulares de las localidades en las que fueron 
aplicados.

La presente obra Tecnologías para el aprendizaje en la región Valles, Ja-
lisco. Vicisitudes de la brecha digital y la educación rural presenta ocho capí­
tulos que dan cuenta de los saberes que se han producido a través de las 
investigaciones que han desarrollado nuestras(os) estudiantes con el fin de 
obtener su título de maestría y, al mismo tiempo, de beneficiar su entorno 
inmediato con propuestas e innovaciones.

La estructura del libro sigue una lógica narrativa que lleve de la mano 
al lector para conocer ciertas características específicas de la región Valles; 
se comienza por conocer los efectos de la brecha digital y el rendimiento 
académico tras la pandemia en el CUValles; se continúa por una caracteri­
zación de las competencias digitales de estudiantes de educación básica en 
Trapiche de Abra y de profesores en Ameca; finalizando con los resultados 
de tres proyectos de intervención desde diversas disciplinas: un mooc de 
contabilidad para estudiantes de nivel medio superior de Ameca, una comu­
nidad de práctica en Facebook en temas de género para estudiantes de la 
Licenciatura en Trabajo social de CUValles, y un Ambiente Virtual de 
Aprendizaje (ava) para el desarrollo de la comprensión lectora en estudian­
tes de primer ingreso del CUValles.

En el primer capítulo titulado “Brecha digital y rendimiento académico 
ante la COVID-19”, escrito por Alondra Gardiel Sánchez y Suhey Ayala 
Ramírez, se presenta una investigación sobre el efecto de la mencionada 
brecha digital desde la perspectiva económica y de infraestructura en estu­
diantes de pregrado.

Esta investigación se situó en la pandemia por COVID-19 que cambió 
las realidades de las personas universitarias. Se partió de una metodología 
cuantitativa, de corte correlacional, no experimental, transversal y deducti­
va. Los resultados muestran que la brecha digital impacta negativamente el 
rendimiento académico del estudiantado y, en la pandemia, la falta de recur­
sos económicos limitó su acceso a Internet.

Las conclusiones de este estudio son un punto de partida para el diseño 
de políticas públicas y programas de apoyo para el estudiantado del CUVa­
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lles. También es una aportación para el registro de datos, pues —como ya 
se ha observado— hay carencia de información cuantitativa y cualitativa que 
dé cuenta del contexto general de la zona.

En los dos capítulos siguientes, se presentan estudios sobre competen­
cias digitales de estudiantes y docentes tomando como base el modelo edu­
cativo basado en competencias que adoptó el sistema educativo mexicano 
desde 2007 hasta su reforma del 2022, que tiene su origen en un modelo 
productivo industrial que vislumbra la educación como un medio para des­
arrollar competencias para la vida que favorezcan el aprende a aprender 
y el desempeño productivo y competitivo en el mercado laboral (Chong y 
Castañeda, 2013). En esta metodología se identifican las habilidades, cono­
cimientos y actitudes básicos para satisfacer normas específicas, dadas por 
las necesidades de formación profesional y la evolución de los contextos pre­
parando a las personas para responder de forma integral a los problemas que 
se presentan en el día a día (Vargas Leyva, 2008).

En el segundo capítulo escrito por Mónica Mata López y Leonardo Gar­
cía Lozano bajo el título, “Pandemia y competencias digitales: la oportuni­
dad didáctica desaprovechada”, se dan a conocer cómo desarrollan las com­
petencias digitales las y los estudiantes de educación primaria con base en las 
5 áreas del Modelo digcomp (epale, 2020). Se consideró el uso que tienen 
las infancias sobre dispositivos digitales y el acceso a Internet desde un con­
texto rural en la comunidad de Trapiche de Abra.

Asimismo, se identificó el nivel de competencias digitales que poseen 
las(os) estudiantes y la influencia del rol familiar, docente y social dentro del 
desarrollo de estas. Se utilizó una metodología cualitativa con estudio de caso 
múltiple, donde se aplica la evaluación auténtica desde la postura de la teo­
ría constructivista sociocultural. A través de los resultados se observa que 
a pesar de contar con dispositivos digitales para la realización de tareas, las 
infancias requieren de acompañamiento para el desarrollo de habilidades de 
evaluación crítica de la información y resolución de problemas en entornos 
digitales.

Por su parte, en el tercer capítulo titulado “Competencias digitales y 
práctica pedagógica: simbiosis necesaria en la educación”, Nancy Guada- 
lupe Ortiz Ambriz y Víctor Manuel Castillo Girón enfatizan en la necesidad 
de comprender las competencias digitales con las que cuenta el personal 
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docente, cómo las adquirieron y cómo es que las aplican en su práctica pro­
fesional, especialmente en entornos rurales.

El objetivo del estudio es analizar la relación entre el nivel de compe­
tencias digitales y la práctica pedagógica del profesorado de un plantel de 
educación de nivel Secundaria ubicado en el municipio de Ameca, Jalisco. 
La investigación sigue un enfoque cuantitativo y no experimental, con un 
alcance correlacional. Los resultados revelaron que existe una correlación 
positiva media entre las competencias digitales y la práctica pedagógica. Un 
78% de los profesores de la secundaria cuentan con un nivel intermedio de 
competencias digitales, lo cual han logrado, en gran medida, gracias a los 
cursos y capacitaciones que ellos mismos han tomado con relación al uso 
de la tecnología en la educación.

Ambas investigaciones proporcionan datos sobre las competencias digi­
tales en la región Valles que orientan a la toma de decisiones sobre la capa­
citación docente que se requiere en estos contextos. También dan pautas para 
comprender por qué la transformación digital no va al mismo ritmo que en 
otros espacios y orienta sobre las reconfiguraciones que se requiere de las 
metodologías estandarizadas, para que se adapten al estudiantado y también 
al profesorado que las implementa.

En los subsecuentes capítulos, se presentan casos específicos de proyec­
tos de intervención donde las (los) autores muestran los resultados de la 
incorporación de la tic para la incidencia en el aprendizaje de áreas del 
conocimiento particulares. Estos se presentan en el orden cronológico en 
el que fueron desarrollados.

En el cuarto capítulo, titulado “Modelo addie para la construcción de 
mooc aplicado a contabilidad”, Roberto Huerta Martínez y Ma. del Refugio 
López Palomar presentan los resultados de la aplicación del modelo addie 
(Análisis, Diseño, Desarrollo, Implementación, Evaluación), en la construc­
ción del diseño instruccional del recurso tecnológico mooc, para facilitar 
el aprendizaje de la partida doble en contabilidad.

Se aplicó la metodología de investigación tecnológica que consiste en la 
aplicación de un conjunto metódico de mecanismos, pasos y técnicas de 
carácter procedimental. Se observó que los recursos tecnológicos abiertos 
apoyan en el aprendizaje y al ser de acceso libre, se encuentran a disposición 
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de quien lo requiera. Además de que representa un apoyo para el profeso­
rado en su práctica docente.

En el capítulo quinto, titulado “Facebook como gestor de formación en 
temas lgbtttiq+ para Trabajo Social”, Francisco Rodríguez Topete y Luis 
Alejandro León Davila exploran cómo una Comunidad de Práctica Virtual 
(VCoP), a través de la red sociodigital Facebook, contribuye al aprendizaje 
colaborativo de estudiantes, docentes y profesionales de contenidos de la 
materia “Cultura y género” de la Lic. de Trabajo Social que se imparte a nivel 
red en la Universidad de Guadalajara.

Se empleó un enfoque cualitativo, utilizando el método de etnografía 
digital que incluyó la observación participativa y el diario de campo como 
técnicas de recolección de datos. El análisis se centró en la participación de 
24 estudiantes que hizo evidente que las VCoP están cada vez más presentes 
en los espacios educativos, que el ser parte de una logra reforzar los conoci­
mientos por las experiencias compartidas y así lograr un aprendizaje co­
laborativo.

De esta forma, se aprovechan las herramientas de entornos virtuales 
no-educativos de uso cotidiano para propiciar un ambiente de aprendizaje 
asincrónico y dialógico complementario a los recursos de la educación formal.

En el sexto capítulo, titulado “Un ambiente virtual de aprendizaje para 
la comprensión lectora con universitarios”, Dalia Tovar Santoyo y Rachel 
García Reynaga presentan un estudio cuyo objetivo fue valorar los niveles 
de comprensión lectora de estudiantes de primer ingreso a la universidad 
antes y después de un curso-taller mediado por tecnología educativa; se 
llevó a cabo con metodología mixta y diseño secuencial explicativo y se pre­
sentaron los hallazgos cualitativos. Los resultados muestran que los ava son 
un recurso relevante en contextos rurales que impactan los vínculos socio­
económicos de sus participantes a través del desarrollo de competencias 
relacionadas con la expresión escrita y oral que apoya la trayectoria universi­
taria del estudiantado.

Guillermo Emmanuel Pech Torres y Margarida Romero, en el séptimo 
capítulo titulado “Experiencias de inteligencia artificial generativa y progra­
mación para la educación en la región de los Valles”, describen las experien­
cias de un taller de Inteligencia Artificial y Programación para la resolución 
de retos en contextos steam. En el texto se comparte el diseño metodoló­
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gico del taller, basado en el Método de Inmersión Gradual, el Modelo Pasivo 
Participativo (#PPAI6) y el Marco CoCreaTIC #5C21.  Se observó que las 
herramientas digitales más utilizadas en este contexto son plataformas de 
diseño, foros y Chat gpt.  

En el capítulo se da cuenta del desarrollo del taller donde se exploraron 
herramientas de inteligencia artificial generativa como Chat gpt, Character.
AI, Lumen 5 y tome, así como la programación en Scratch, para el enrique­
cimiento de secuencias didácticas, recursos multimedia y videojuegos con 
elementos matemáticos que dan pie a futuras intervenciones para observar 
cómo las aplican en sus contextos de trabajo.

Se espera que este libro sea una contribución valiosa para la población 
de la región Valles pues permite reconocer que los contextos no son iguales, 
que los programas educativos deben situarse en los ambientes donde son 
implementados, y que las características socioeconómicas de la población 
es un factor determinante en la forma en cómo aprenden los contenidos 
que se enseñan en las escuelas.

En consecuencia, confiamos en que las experiencias de investigación 
compartidas en esta obra amplíen el panorama de quien la lea para apoyar 
la transformación tecnológica de la región Valles, dejando de lado las limi­
taciones de infraestructura del contexto y centrándose en lo que se puede 
hacer con lo que se tiene en beneficio de la comunidad.

Finalmente, se espera evidenciar las contribuciones y aportaciones de 
la mta del CUValles al desarrollo y mejoramiento de las condiciones de la 
sociedad de la región Valles, así como la vinculación que se hace desde los 
proyectos de titulación de los estudiantes con la realidad de la región, a tra­
vés del reconocimiento de las condiciones y problemáticas específicas para 
buscar soluciones innovadoras y sostenibles a estos problemas específicos.
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Resumen

En la presente investigación se analiza el efecto de la brecha digital en el ren­
dimiento académico de los estudiantes de pregrado ante la COVID-19, 
rescatando la relación entre las condiciones económicas y la infraestructura 
tecnológica de los estudiantes con respecto a su promedio general, su pro­
medio semestral 2021B y su resultado en el egel de Ceneval de 2021. 

La metodología fue cuantitativa de transversal y deductiva, de corte 
correlacional y no experimental, tomando como población objetivo 234 
estudiantes de pregrado del CUValles de la UdeG que presentaron el egel; 
y tomando como muestra 146 estudiantes, que se asignaron proporcional­
mente a la muestra estratificada seccionada por 14 licenciaturas participantes.

Para el instrumento se desarrolló una encuesta virtual con un total de 
51 preguntas. Para comprender mejor los datos, en el paquete estadístico 
spss25 se realizó un análisis detallado que incluyó la creación de gráficas de 
frecuencias, tablas descriptivas y cruce de variables.

Como principales conclusiones se demuestra que los estudiantes que 
viven en comunidades rurales y los que tienen un bajo ingreso económico, 
cuentan con dificultades en la calidad, infraestructura y conexión a Internet, 
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además de presentar deficiencias en sus habilidades para el uso de las tic 
en su educación.

Palabras clave: Brecha digital, rendimiento académico, COVID-19, educación 
superior, región Valles.

Introducción

La evolución de las Tecnologías de la Información y la Comunicación (tic) 
y la actualización constante de los dispositivos digitales representa un desa­
fío a nivel nacional e internacional, debido a su uso constante en el espacio 
educativo y social. Entender este fenómeno conlleva a analizar que este cam­
bio tecnológico ha beneficiado a pocos países y segmentos de la población, 
ocasionando con ello la llamada brecha digital que limita el acceso al conoci­
miento e información.

En América Latina y el Caribe, Galperín (2017) menciona que existe 
una brecha de acceso a Internet entre hogares rurales y urbanos, ya que la 
Organización de las Naciones Unidas para la Educación, la Ciencia y la Cul­
tura (Unesco) con su Oficina Regional de Ciencias señala que las viviendas 
en zonas urbanas tienen entre 7% y 33% más probabilidad, según el país, de 
conectarse a Internet.

En México ocurre una situación similar a la de Latinoamérica, ya que 
existe un acceso desigual a las tic y persiste una brecha digital en todo el 
país. Según el Instituto Nacional de Estadística y Geografía (inegi) en su 
Encuesta Nacional sobre Disponibilidad y Uso de Tecnologías de la Informa­
ción en los Hogares (Endutih) de 2019, en zonas urbanas el 76.6% de la po­
blación (de seis años o más) y en zonas rurales el 47.7% de la población con­
taban con acceso a Internet (inegi, 2020), y en la Endutih de 2022 se muestra 
un aumento en el acceso a Internet de 83.8% en zonas urbanas y 62.3% en 
zonas rurales (inegi, 2023).

En el estado de Jalisco, la Región Valles se conforma por 12 municipios 
(Ahualulco de Mercado, Amatitán, Ameca, San Juanito de Escobedo, El Are­
nal, Etzatlán, Hostotipaquillo, Magdalena, San Marcos, Tala, Tequila y Teu­
chitlán), según datos del Gobierno del Estado de Jalisco (2015). Esta región 
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presenta una marcada tendencia rural en sus comunidades de hecho, el 
inegi (2020) las clasifica como tales, ya que 585 de las 604 localidades que 
la componen cuentan con menos de 2 500 habitantes, mientras que sólo 19 
de estas superan la cifra.

Dentro de esta región, se localiza como referente de educación superior 
el Centro Universitario de los Valles (CUValles), perteneciente a la Univer­
sidad de Guadalajara (UdeG), su influencia y reconocimiento son trascen­
dentes, ya que este Centro se ha posicionado a nivel regional, nacional e 
internacional como pilar fundamental para el desarrollo sustentable y la 
formación integral, dando respuesta a necesidades locales y regionales desde 
una perspectiva de respeto a la identidad, fomento de la cultura emprende­
dora y generación de investigación científica e innovación en diversos cam­
pos, desde la tecnología y la economía hasta la administración, las huma­
nidades y la salud (UdeG, 2024).

En esta región, el CUValles funge como un espacio para el desenvolvi­
miento y la formación de los jóvenes. Con una matrícula de 5 707 estudian­
tes, el CUValles ofrece una amplia gama de oportunidades educativas a tra­
vés de 20 programas de licenciatura y 8 programas de posgrado, incluyendo 
siete maestrías y un doctorado (UdeG, 2024).

Esta institución se caracteriza por su enfoque educativo innovador, im­
plementando la modalidad de “presencialidad optimizada” (Arreola y Men­
doza, 2019, p.4), la cual combina el trabajo presencial y virtual, maximizando 
el uso de las tecnologías para optimizar el aprendizaje autogestionado de 
los estudiantes. Este modelo se distingue por la desescolarización y la reduc­
ción del tiempo presencial en el aula, apoyándose en materiales instruccio­
nales en línea que incentivan a los estudiantes a tomar el control de su pro­
pio aprendizaje (Quintero, Peña y Pérez, 2012).

Desde su fundación en el año 2000, el CUValles ha brindado a sus estu­
diantes la infraestructura y las herramientas tecnológicas necesarias para 
apoyar su aprendizaje, contribuyendo al desarrollo de la Región Valles. Con 
la llegada de la pandemia mundial de COVID-19 y la consecuente suspen­
sión de las clases presenciales, el CUValles se unió a las instituciones edu­
cativas que tuvieron que actuar rápidamente para implementar estrategias 
que permitieran continuar con la educación de manera virtual.
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Contexto teórico

A partir de marzo de 2020, la pandemia por COVID-19 irrumpió en el pano­
rama educativo global, obligando a un cambio radical en la forma de im­
partir y recibir educación. Como bien lo señala Lloyd (2020), prácticamente 
la totalidad de países, escuelas y universidades se vieron obligados a cerrar 
sus puertas físicas, dando paso a un nuevo modelo educativo basado en 
plataformas digitales y enseñanza a distancia.

Este fenómeno sin precedentes motivó una ola de investigaciones en 
diversos países, con el objetivo de analizar el impacto del COVID-19 en las 
Instituciones de Educación Superior (ies). Estas investigaciones, como las de 
Archer y De Gracia (2020) en Panamá y Figallo et al. (2020) en Perú, se en­
focaron en variables clave como la brecha digital y el rendimiento académico, 
explorando las acciones tomadas por las ies y su efecto particular en cada 
contexto.

Las investigaciones de Archer y De Gracia (2020), en Panamá, y Figallo 
et al. (2020), en Perú, revelaron las disparidades en el impacto del COVID-19 
en la educación, según el tipo de universidad (pública o privada) y el nivel 
socioeconómico de la población. En Panamá se evidenció una marcada 
desigualdad en el acceso y uso de las tic; mientras que, en Perú, la poca pre­
paración para la modalidad virtual, tanto en habilidades tecnológicas como 
en recursos, afectó significativamente el proceso educativo.

En México, Malo et al. (2020) analizaron los lineamientos emitidos por 
la Secretaría de Salud y el Consejo Nacional de Autoridades Educativas 
(Conaedu) para afrontar la pandemia. En una primera etapa, la prioridad 
se centró en apoyar al sector salud, mientras que posteriormente se enfoca­
ron en garantizar la continuidad de las actividades académicas, tomando 
las medidas necesarias para proteger a la comunidad universitaria y a la po­
blación en general.

La pandemia por COVID-19 ha puesto de manifiesto las tensiones pre­
existentes en el sistema educativo, amplificando la desigualdad y eviden­
ciando la necesidad de un cambio profundo. Acosta (2020) identifica tres 
tensiones clave que se evidenciaron a raíz de la crisis:
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Primera tensión. Desigualdad-equidad y logro educativo. La pandemia agravó 
la brecha digital, tanto en habilidades como en acceso a dispositivos tec­
nológicos, creando una barrera significativa para el aprendizaje de miles de 
estudiantes. Esta desigualdad se traduce en un menor logro educativo para 
aquellos con menos recursos tecnológicos.

Segunda tensión. Inmovilidad y reactivación de la vida académica mediada 
por tecnologías digitales. Las instituciones educativas se vieron obligadas a 
adoptar rápidamente una modalidad virtual de enseñanza, utilizando recur­
sos digitales para continuar con la educación. Sin embargo, este cambio re­
pentino no estuvo exento de limitaciones, ya que las condiciones desiguales 
de infraestructura y habilidades digitales entre los estudiantes dificultaron el 
acceso equitativo a la educación virtual.

Tercera tensión. Decidir entre mantener la suspensión de actividades o reanu
darlas. La realidad inequitativa que vivían miles de estudiantes se intensificó 
con la pandemia. Las estrategias implementadas, como el uso de plataformas 
virtuales, la capacitación docente y las campañas de orientación no lograron 
mitigar por completo las brechas existentes, evidenciando la necesidad de 
un enfoque más integral y equitativo.

La pandemia no creó la brecha digital, sino que la amplificó. Estudios 
previos ya habían documentado la existencia de esta problemática y su im­
pacto en el acceso a la educación. La crisis del COVID-19 ha servido como 
un llamado de atención para abordar, de manera urgente, la brecha digital 
y para garantizar un acceso equitativo a la educación de calidad para todos 
los estudiantes.

La brecha digital

El surgimiento de las tic ha traído consigo grandes beneficios, pero también 
ha generado profundas desigualdades. Un pequeño grupo de países des­
arrollados ha sido el principal beneficiario de esta revolución tecnológica, 
mientras que la mayoría de las naciones y los grupos sociales dentro de ellas 
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se ven rezagados, creando una brecha digital que limita el acceso a las opor­
tunidades y exacerba las problemáticas socioeconómicas existentes.

Gómez et al. (2018) describen la brecha digital como un fenómeno que 
engloba dimensiones socioeconómicas y políticas. Esta desigualdad no solo 
se manifiesta en la falta de acceso a la infraestructura tecnológica, sino tam­
bién en la carencia de habilidades digitales y en la capacidad para apropiarse 
de estas tecnologías de manera significativa.

La brecha digital tiene un impacto negativo en diversos ámbitos, in­
cluyendo la educación, el empleo y la participación social; relacionándose 
con problemas como pobreza, desigualdad, desempleo y exclusión, per­
petuando un ciclo de desventaja para las personas y comunidades más vul­
nerables.

Niveles de brecha digital

Gómez et al. (2018) proponen un marco conceptual para comprender la 
brecha digital, diferenciándola en tres niveles interrelacionados:

Brecha de acceso. Este nivel abarca tres dimensiones:

•	 Acceso motivacional. Se refiere a las percepciones y actitudes que las 
personas tienen sobre las tic, lo que influye en su disposición a uti­
lizarlas.

•	 Acceso físico. Implica la disponibilidad de red y la oportunidad de 
adquirir dispositivos tecnológicos.

•	 Acceso a la alfabetización digital. Se refiere a las habilidades y cono­
cimientos necesarios para utilizar las tic de manera efectiva en di­
versos contextos, incluyendo la educación.

Brecha de uso. Este nivel se enfoca en los patrones de uso de las tecnologías, 
considerando aspectos como:

•	 Tipo de dispositivos digitales. El tipo de tecnología que las personas 
utilizan, como computadoras, teléfonos inteligentes o tabletas.
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•	 Frecuencia de uso. La cantidad de tiempo que las personas dedican a 
utilizar las tic.

•	 Habilidades digitales. El nivel de destreza y conocimiento que las 
personas tienen para usar las tic de manera efectiva.

Brecha de apropiación. Este nivel se centra en el impacto y el significado 
que las tic tienen en la vida de las personas, abarcando:

•	 Uso significativo. La medida en que las personas utilizan las tic para 
realizar tareas relevantes y obtener beneficios en su vida cotidiana.

•	 Impacto social, económico y cultural. La forma en que las tic influ­
yen en las relaciones sociales, las oportunidades económicas y la vida 
cultural de las personas.

A partir de estos tres niveles, se identifican diversos factores que contri­
buyen a la brecha digital, incluyendo condiciones económicas, infraestructura 
tecnológica, cultura tecnológica, adaptación al cambio tecnológico y ubica­
ción geográfica. Estos factores, junto con indicadores específicos, permiten 
medir y analizar la magnitud de la brecha digital en diferentes contextos.

Factores de la brecha digital

A partir de las propuestas de Anaya et al. (2021), Gómez et al. (2018), Olar­
te (2017), Guzmán et al. (2017) y Rodríguez (2006), esta investigación iden­
tifica cinco factores fundamentales que determinan la brecha digital, eng­
lobando las diversas clasificaciones existentes y tomando en cuenta los tres 
niveles de la brecha digital previamente descritos. Estos factores son:

•	 Condiciones económicas. Las condiciones económicas y sociales de 
las personas juegan un papel crucial en su acceso y uso de las tic en 
el ámbito educativo. Factores como el ingreso, el nivel educativo y la 
situación laboral influyen en la capacidad de las personas para ad­
quirir dispositivos tecnológicos, conectarse a Internet y desarrollar 
las habilidades necesarias para utilizar las tic de manera efectiva.
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•	 Infraestructura tecnológica. La disponibilidad de infraestructura tec­
nológica, incluyendo acceso a Internet, redes de comunicación y 
dispositivos electrónicos, es un factor indispensable para reducir la 
brecha digital. La falta de infraestructura adecuada en zonas rurales 
o comunidades marginadas limita significativamente las oportuni­
dades de acceso y uso de las tic para estas poblaciones.

•	 Cultura tecnológica. La cultura tecnológica se refiere al conjunto de 
valores, creencias y prácticas sociales relacionadas con el uso de la 
tecnología. Un entorno donde las tic no están integradas en la vida 
cotidiana o donde existe una resistencia cultural hacia su adopción 
puede dificultar la apropiación efectiva de las mismas.

•	 Adaptación al cambio tecnológico. La capacidad de las personas y co­
munidades para adaptarse e incorporar los cambios tecnológicos en 
su contexto social específico es un factor determinante de la brecha 
digital. Las personas con mayor capacidad de adaptación pueden 
aprovechar mejor las oportunidades que ofrecen las tic, mientras que 
aquellas con menor capacidad pueden quedar rezagadas.

•	 Ubicación geográfica. La ubicación geográfica de las personas tam­
bién influye en su acceso y uso de las tic. Las zonas rurales o margina­
das suelen tener menor acceso a infraestructura tecnológica y conec­
tividad a Internet, lo que limita las oportunidades de estas poblaciones 
para participar en la sociedad digital.

Es importante destacar que estos cinco factores no operan de manera 
aislada, sino que se encuentran interrelacionados y se influyen mutuamen­
te. Las condiciones económicas, por ejemplo, pueden afectar la disponibi­
lidad de infraestructura tecnológica, mientras que la cultura tecnológica 
puede influir en la adaptación al cambio tecnológico.

La comprensión de estos factores determinantes es fundamental para 
diseñar estrategias efectivas que permitan reducir la brecha digital y garanti­
zar un acceso equitativo a las tic para todas las personas. Un análisis inte­
gral que tome en cuenta las dimensiones económicas, sociales, culturales y 
geográficas de la brecha digital es esencial para avanzar hacia una sociedad 
digital más inclusiva y justa.
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El rendimiento académico

El rendimiento académico es un concepto complejo y multifacético que ha 
sido abordado desde diversas perspectivas; para esta investigación, se define 
como un fenómeno influenciado por una combinación de factores perso­
nales, sociales e institucionales que inciden en el desempeño académico de 
los estudiantes. Estos factores configuran el trasfondo cualitativo de cada 
alumno, el cual se refleja en indicadores cuantitativos que permiten medir 
el rendimiento académico.

Indicadores del rendimiento académico. Para evaluar el rendimiento aca­
démico en este estudio, se utilizarán tres indicadores:

•	 Promedio semestral. Este indicador refleja el promedio obtenido por 
el estudiante en el último semestre cursado. Según el artículo 5 del 
Reglamento General de Evaluación y Promoción de Alumnos (Uni­
versidad de Guadalajara, 2017), el promedio de calificaciones se deter­
mina sólo con las materias aprobadas en calificación numérica de 
ese semestre. El rango de calificación va de 0 a 100, siendo 60 la cali­
ficación mínima aprobatoria.

•	 Promedio general. Este indicador representa el promedio acumulado 
del estudiante a lo largo de toda su trayectoria académica, conside­
rando todos los semestres cursados. Se calcula, de igual manera acor­
de al Reglamento previamente mencionado, con el promedio de las 
calificaciones probatorias y numéricas en un rango de calificación 
del 0 al 100 con 60 como calificación mínima aprobatoria.

•	 Puntaje en el egel de Ceneval. egel, por sus siglas Examen General 
para el Egreso de la Licenciatura, es un instrumento nacional de eva­
luación que mide los conocimientos y habilidades adquiridos por 
los estudiantes al finalizar su carrera. El puntaje obtenido en el egel 
se ubica en una escala de 700 a 1300 puntos. Un puntaje superior a 
1000 puntos se considera satisfactorio, mientras que un puntaje igual 
o mayor a 1150 se considera un dominio sobresaliente.
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A través de estos indicadores, se pretende obtener una comprensión 
integral del rendimiento académico de los estudiantes y analizar su relación 
con la brecha digital. La investigación explorará cómo la desigualdad en el 
acceso y uso de las tic afecta el desempeño académico de los estudiantes, 
considerando los diversos factores que influyen en el rendimiento académico.

Metodología 

Esta investigación, siguiendo la metodología de Ñaupas et al. (2014) y Her­
nández (2014), es de naturaleza cuantitativa, deductiva, aplicada y correla­
cional, ya que se analiza el impacto de las condiciones económicas e infra­
estructura tecnológica del hogar de los estudiantes del CUValles, en su 
rendimiento académico durante la pandemia de COVID-19. Para ello, se 
emplean métodos estadísticos que permiten establecer la asociación entre 
las variables mencionadas. El enfoque es de campo, no experimental y trans­
versal, lo que significa que se recolectan datos en un solo momento para 
evaluar la realidad actual.

Población y muestra

La investigación se centró en los 234 estudiantes de pregrado del CUValles 
de la UdeG que presentaron el egel de Ceneval el 27 de noviembre de 2021. 
Esta población fue seleccionada debido a que ha experimentado tres mo­
dalidades educativas distintas:

•	 Presencialidad optimizada. Aplicada por el CUValles desde su co­
mienzo.

•	 Educación a distancia. Adoptada durante la cuarentena por COVID-19.
•	 Modalidad híbrida. Estrategia de regreso a la presencialidad im­

plementada por las ies.

La muestra no consideró distinciones de sexo o edad. Los estudiantes pro­
venían principalmente de Ameca, Tala, Ahualulco de Mercado y la Zona 
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Metropolitana de Guadalajara. Para ser incluidos en la muestra, los estu­
diantes debían cumplir con los siguientes criterios:

•	 Criterios de inclusión. La investigación abarcó a estudiantes activos 
de pregrado del CUValles que cursaban carreras donde se aplicó el 
egel del Ceneval el 27 de noviembre de 2021.

•	 Criterios de exclusión. La investigación no incluyó a estudiantes que 
se encontraban en licencia administrativa y no cursaron el semestre 
en el que se recolectaron los datos, no completaron todas las pregun­
tas de la encuesta, cursaban las licenciaturas en Abogado o Geofísi­
ca, ya que no presentaron el egel de Ceneval en noviembre de 2021, ni 
a los que cursaban las licenciaturas en Enfermería o Gerontología, 
debido a que son carreras de reciente creación.

Basándonos en los parámetros establecidos, se empleó la fórmula esta­
dística de muestreo finito para calcular el tamaño de la muestra. Posterior­
mente, se reemplazaron las variables en la fórmula con los valores corres­
pondientes, considerando una población de 234 individuos, un nivel de 
confianza del 95% (equivalente a un alfa de 1.96) y un margen de error 
máximo aceptable del 5%. De esta manera, se obtuvo una muestra estadís­
ticamente representativa y probabilística de la población, compuesta por 
146 estudiantes.

En cuanto a la muestra estratificada, se tomó en cuenta a los estudiantes 
de las licenciaturas que participaron en el egel realizado en noviembre de 
2021 en el CUValles. A cada carrera se le asignó una proporción de la mues­
tra en concordancia con su tamaño.

Instrumento

Se creó y aplicó una encuesta virtual titulada “Brecha digital y rendimiento 
académico” para recolectar datos. La encuesta fue diseñada a partir de las 
variables independiente y dependiente del estudio. Para su distribución a la 
población objetivo, se alojó en formularios de Google.
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La variable independiente “brecha digital” se midió con base en tres 
niveles:

•	 Brecha de acceso. Disponibilidad de dispositivos tecnológicos y ac­
ceso a Internet.

•	 Brecha de uso. Habilidades para usar las tecnologías disponibles y 
acceder a información y servicios en línea.

•	 Brecha de apropiación. Integración de las tecnologías en la vida coti­
diana para mejorar el aprendizaje, la comunicación y el desarrollo 
personal.

Para profundizar en estos niveles, se consideraron factores socioeco­
nómicos, infraestructura tecnológica, cultura tecnológica, capacidad de adap­
tación al cambio tecnológico y ubicación geográfica. Estos factores se fun­
damentaron en las investigaciones de Anaya (2021), Gómez et al. (2018), 
Guzmán et al. (2017) Olarte (2017) y Rodríguez (2006).

El rendimiento académico, la variable dependiente, se midió utilizando 
tres indicadores:

•	 Promedio final del último semestre cursado. Este indicador refleja el 
desempeño del estudiante en las materias del último periodo es­
colar.

•	 Promedio general de trayectoria académica. Este indicador considera 
el desempeño del estudiante a lo largo de toda su trayectoria escolar.

•	 Puntaje obtenido en el examen egel de Ceneval. Este examen estan­
darizado mide el conocimiento y las habilidades del estudiante acorde 
a su licenciatura.

La selección de estos indicadores se basó en el enfoque integral del ren­
dimiento académico propuesto por Edel (2003) y Garbanzo (2007). Este 
enfoque considera que el rendimiento académico no es un concepto unidi­
mensional, sino que está compuesto por diversos factores que deben ser 
evaluados de manera conjunta.

El instrumento de medición consta de 51 preguntas distribuidas en tres 
secciones:
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•	 Datos generales. Esta sección recopila información básica sobre los 
estudiantes, como su edad, género, programa educativo y nivel socio­
económico.

•	 Brecha digital. Esta sección evalúa los tres niveles de brecha digital: 
acceso, uso y apropiación. 

•	 Rendimiento académico. Esta sección mide el rendimiento acadé­
mico de los estudiantes mediante tres indicadores: promedio final 
obtenido en el último semestre, el promedio general de su trayec­
toria académica y la puntuación alcanzada en el examen egel de 
Ceneval.

Las preguntas de opción múltiple con escala Likert permiten a los estu­
diantes expresar su nivel de acuerdo o desacuerdo con las afirmaciones 
planteadas, mientras que las preguntas abiertas brindan la oportunidad de 
compartir sus experiencias y opiniones de manera más detallada.

Validez y confidencialidad

Para garantizar la confiabilidad y validez del instrumento, se realizaron dos 
procesos:

•	 Coeficiente alfa de Cronbach. El análisis realizado en spss25 sobre los 
109 ítems del instrumento arrojó un valor de 0.81 puntos, lo que lo 
convierte en un indicador confiable para su aplicación, denotando 
una elevada consistencia interna.

•	 Pilotajes. Se realizaron dos pruebas piloto con estudiantes del CU­
Valles para evaluar la comprensión de las preguntas y el orden del 
instrumento. A partir de estos pilotos, se realizaron ajustes en la re­
dacción, sintaxis y orden de las preguntas para llegar a la versión 
final.
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Procedimiento para el análisis de resultados

Una vez recolectadas las respuestas de la muestra, se procedió a su análisis 
siguiendo estos pasos:

•	 Codificación de las respuestas. A cada pregunta y respuesta se le asignó 
un código numérico o literal para facilitar su procesamiento.

•	 Vaciado de datos en spss. Las respuestas codificadas se introdujeron 
en el programa spss versión 25 junto con las variables a ser analiza­
das, con las opciones de respuesta múltiple y con los valores requeridos 
por el programa.

•	 Análisis de datos. Se emplearon gráficos de frecuencias, tablas descrip­
tivas, agrupación y cruce de variables para examinar los datos obte­
nidos en la encuesta.

Este proceso permitió identificar patrones y tendencias en las respuestas 
de los estudiantes, lo que fue fundamental para responder a los objetivos de 
la investigación.

Resultados 

El estudio encontró una correlación significativa entre el ingreso familiar, el 
acceso a Internet y el rendimiento académico de los estudiantes del CUVa­
lles durante la pandemia de COVID-19.

Los estudiantes con menores ingresos (menos de $5 000) generalmente 
solo tenían conexión a Internet en las instituciones educativas, y nunca en 
lugares públicos como la plaza principal, la biblioteca o el ayuntamiento 
municipal. A medida que aumentaba el ingreso familiar, también lo hacía 
el acceso a Internet en estos lugares públicos. Los estudiantes con los ingre­
sos más altos (más de $17 000) tenían conexión a Internet en todos los 
lugares públicos evaluados, excepto la plaza principal, donde el acceso era 
“a veces”.

Estos resultados sugieren que la falta de acceso a Internet en el hogar y 
en espacios públicos limitó la capacidad de los estudiantes para realizar sus 
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tareas escolares, acceder a recursos educativos y participar en clases en línea, 
lo que tuvo un impacto negativo en su rendimiento académico.

A pesar de que el proyecto “Red Jalisco” tiene como objetivo conectar 
edificios públicos en todo el Estado, la información de la encuesta sugiere 
que los estudiantes no siempre perciben que haya una conexión a Internet 
confiable en estos lugares.

La mayoría de los estudiantes viven en hogares con 3 a 5 personas y un 
sustento familiar mensual entre $5 000 y $7 999. En este rango de ingresos, el 
principal aportador económico es el padre (75%), seguido de la abuela (25%). 
Las demás opciones (madre, pareja sentimental, hermanos, abuelo, otro fa­
miliar y el propio estudiante) no suelen ser fuentes de ingreso en estos hogares.

A pesar de que la fuente de financiamiento para sus estudios universita­
rios haya cambiado, la mayoría de los estudiantes perciben una disminución 
en su ingreso mensual desde que inició la pandemia de COVID-19. Esta 
percepción es más habitual entre los estudiantes con ingresos familiares 
mensuales menores a $7 999, mientras que aquellos con ingresos superiores a 
$8 000 perciben que su ingreso se ha mantenido igual.

Sin embargo, cabe destacar que esta percepción no siempre coincide con 
los datos reales de ingresos familiares. De hecho, los estudiantes que repor­
tan una disminución en sus ingresos tienen un promedio académico lige­
ramente más bajo (entre 85 y 89) que aquellos que perciben que su ingreso 
se ha mantenido igual (entre 90 y 95).

Esto sugiere que la percepción del ingreso familiar puede estar influen­
ciada por otros factores además del ingreso real, como la estabilidad laboral 
o las expectativas.

Otro hallazgo encontrado es que los estudiantes que dependen de su 
propio ingreso para financiar sus estudios tienden a pagar más por Internet 
que aquellos cuyos padres son los principales proveedores económicos. Esto 
podría deberse a que, en el caso de los estudiantes, el mismo monto de dine­
ro se divide entre menos personas o, incluso, puede ser el único ingreso para 
cubrir sus gastos.

Sin embargo, el estado de la conexión a Internet no parece estar relacio­
nado con el número de personas en el hogar ni con la fuente de financia­
miento de los estudios. La mayoría de los estudiantes, independientemente 
de estas variables, reportan una conexión estable o a veces inestable.
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El estudio encontró una correlación entre el ingreso económico familiar 
y la estabilidad de la conexión a Internet. Los estudiantes con menores ingre­
sos tendían a tener una conexión menos estable, mientras que aquellos con 
ingresos más altos tenían una conexión más estable. Esto se debe a que los 
estudiantes con mayor poder adquisitivo podían pagar por paquetes de In­
ternet de mejor calidad.

Independientemente del ingreso familiar o del número de personas en 
el hogar, la mayoría de los estudiantes usaban Internet propio a través de un 
módem para su formación a distancia. Sin embargo, cuando el ingreso eco­
nómico familiar mensual era menor a $5 000, era más común que los estudian­
tes compartieran el Internet con vecinos o familiares.

Aparte de si el acceso a Internet es propio a través de un módem, com­
partido o con Internet móvil, la mayoría de los estudiantes reportaron una 
conexión a veces estable y a veces inestable, y una calidad del servicio ni 
buena ni mala. Sin embargo, cuando el costo mensual del Internet supera 
los $500, la calidad del servicio tiende a mejorar y se califica como “buena” 
por la mayoría de los estudiantes.

En cuanto al costo de contratación, los estudiantes con Internet a través 
de un módem gastan entre $300 y $399 mensuales, mientras que aquellos 
que comparten Internet con vecinos o familiares pagan entre $200 y $299 
mensuales.

Los estudiantes que tenían Internet a través de un módem antes de la 
pandemia tienden a mantener un promedio académico de entre 90 y 95, 
incluso en la actualidad. Esto también se observa en la figura 1, los estudian­
tes con una conexión a Internet estable o a veces inestable tienen un pro­
medio general actual entre 90 y 95; mientras que aquellos con una conexión 
débil e intermitente todo el tiempo tienen un promedio entre 85 y 89.

La figura 2 muestra un comportamiento similar entre el promedio aca­
démico actual y la calidad del servicio de Internet de los estudiantes. Los 
estudiantes con una calidad de Internet “buena” o “ni buena ni mala” tienen 
un promedio general actual entre 90 y 95, mientras que aquellos con una 
calidad de Internet “mala” tienen un promedio entre 80 y 84.
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Figura 1. Promedio general actual según estado de la conexión a Internet

Fuente: Elaboración propia a partir de datos obtenidos en la encuesta virtual “Brecha digital y rendimiento 
académico” (2022).

Figura 2. Promedio general actual según la calidad del servicio de Internet
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En general, la mayoría de los estudiantes cursaron entre 3 y 5 materias 
durante el semestre, independientemente de la calidad de internet. Sin em­
bargo, cuando la calidad del servicio era mala, la distribución de estudian­
tes que cursaron 1 a 2 materias o 6 a 9 materias fue similar a la de aquellos 
que cursaron 3 a 5 materias.

Los resultados del egel de Ceneval no parecen estar relacionados con 
la calidad del servicio de Internet. En la mayoría de los casos, el resultado 
del examen fue “Aún no satisfactorio”, independientemente de la calidad del 
Internet. Sin embargo, se observó una gran diferencia en el xx de calidad 
“Buena” entre “Aún no satisfactorio” y “Satisfactorio”.

Es importante destacar que los resultados de índole sobresaliente en el 
egel se asociaron con una calidad de Internet “Muy buena”, mientras que 
en el caso de la calidad “Muy mala” obtuvieron predominantemente resul­
tados “Satisfactorios” en el examen.

Es importante destacar que en el caso de la calidad de Internet “Muy 
mala” se obtuvieron predominantemente resultados “Satisfactorios” en el 
egel, mientras que los resultados “Sobresalientes” de este examen se aso­
ciaron con la calidad “Muy buena”; además la mayoría de estudiantes que 
tenían Internet propio obtuvieron un resultado “Aún no satisfactorio” en este 
examen. 

Por otro lado, independientemente de cómo financien sus estudios, la 
mayoría de los estudiantes utilizan dispositivos digitales propios o compar­
tidos con otros miembros del hogar para su educación.

Analizando el ingreso económico mensual con los dispositivos digitales 
para atender sus clases a distancia, el cuadro 1 muestra que el rango de in­
gresos económicos más común entre los estudiantes es de $5 000 a $7 999. 
Dentro de este rango, los dispositivos más utilizados para la educación a 
distancia son la laptop con conexión a Internet, seguido del celular con 
internet y el internet del hogar.

En general, la elección de dispositivos digitales para la educación a dis­
tancia siguió un patrón similar en todos los rangos de ingresos económicos, 
excepto en el rango de menos de $5 000. En este último rango, la opción más 
popular fue el celular con internet, seguido de la laptop internet y el internet 
del hogar. Cabe destacar que las opciones de tablet con internet y celular 
sin internet fueron muy poco elegidas en todas las categorías de ingresos.
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Cuadro 1. Ingreso económico mensual según los dispositivos digitales disponibles
B2.6_1 Dispositivos digitales disponibles para atender su educación a distancia

Laptop 
con 

conexión 
a Internet

Laptop sin 
conexión 
a Internet

Tablet con 
conexión 
a Internet

Celular 
con 

conexión 
a Internet

Celular sin 
conexión 
a Internet

Internet 
en casa Total

B1.4 Ingreso 
económico 
familiar 
mensual 
actual

Menos  
de 5 000 19 1 0 20 0 9 49

Entre 
$5 000  
y $7 999

53 2 2 33 4 25 119

Entre 
$8 000  
y $10 999

24 1 2 17 1 11 56

Entre 
$11 000  
y $13 999

14 1 0 8 0 8 31

Entre 
$14 000  
y $16 999

6 0 0 4 0 3 13

Más de 
$17 000 11 0 0 9 0 9 29

Total 127 5 4 91 5 65 297

Fuente: Elaboración propia a partir de datos obtenidos en la encuesta virtual “Brecha digital y rendimien­
to académico” (2022).

La cantidad de miembros del hogar también influye en la propiedad y 
uso de los dispositivos digitales para la educación. Cuando comparten el 
hogar con 1 o 2 personas, los dispositivos suelen ser propios y los usa sólo 
el estudiante. En cambio, si comparten el hogar con 3 a 5 o 6 a 8 miembros, la 
inclinación es que los dispositivos sean propios y se compartan con otros 
miembros del hogar.

Sobre los dispositivos utilizados según la edad, los patrones de propiedad 
y uso de dispositivos digitales para la educación varían según la edad del 
estudiante. En estudiantes con edad de 23 o menos y a partir de 31, los dis­
positivos suelen ser de su propiedad y se comparten con otras personas del 
hogar; en tanto que en los estudiantes de 24 a 30 años, los dispositivos sue­
len ser propios y el estudiante los usa solo él.

La laptop con conexión a Internet fue el dispositivo más utilizado para 
la educación a distancia, seguido del celular con Internet y el Internet del 
hogar. Gran parte de los estudiantes afirmaron que estos dispositivos eran 
propios, pero compartidos con otras personas del hogar. Las opciones de 
laptop sin Internet, celular sin Internet y tablet con Internet fueron muy 
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poco utilizadas. En general, se puede concluir que los estudiantes principal­
mente utilizaron dispositivos digitales propios, pero compartidos con otras 
personas para su aprendizaje a distancia.

La percepción de la repercusión del COVID-19 en el ingreso mensual 
familiar varía según el los miembros del hogar. En los estudiantes que com­
parten casa con 3 o más personas, la mayoría percibe que el ingreso mensual 
disminuyó después del COVID-19. En cambio, en los estudiantes que com­
parten el hogar con 1 o 2 personas la percepción está dividida entre aquellos 
que creen que el ingreso disminuyó y aquellos que creen que se mantuvo 
igual. En otras palabras, los estudiantes que viven en hogares con más per­
sonas experimentaron una mayor probabilidad de disminución en el ingreso 
familiar debido al COVID-19, mientras que los estudiantes en hogares con 
menos personas tuvieron experiencias más variadas.

La figura 3 muestra una correlación entre el número de miembros con 
los que los estudiantes comparten su hogar y su promedio general antes de la 
pandemia. En estudiantes con 1 o 2 personas en el hogar el promedio gene­
ral osciló entre 80 y 84; en estudiantes con 3 a 5 personas en el hogar el pro­
medio general osciló entre 90 y 95; y en estudiantes con 6 a 8 personas en 
el hogar el promedio general osciló entre 85 y 89. Es decir, los estudiantes 
que viven con un número intermedio de personas (entre 3 y 5) tienen el 
promedio general más alto, mientras que los estudiantes que viven con po­
cas personas (1 o 2) o con muchas personas (6 o más) tienen promedios 
generales más bajos.

La figura 4 señala que la mayoría de los estudiantes, independientemente 
de si tienen o no dependientes económicos, tienen un promedio general 
actual entre 90 y 95, seguido por el rango de 85 a 89.

Al examinar la relación entre el promedio general actual y los miembros 
del hogar, se observa que aquellos que comparten su hogar con 1 a 2 perso­
nas tienen un promedio general actual que oscila entre 85 y 89 puntos. Por 
el contrario, aquellos que comparten su hogar con 3 a 5 personas o con 6 a 
8 personas tienen un promedio general actual que oscila entre 90 y 95 pun­
tos. En otras palabras, los estudiantes que viven con un número intermedio 
de personas (entre 3 y 5) tienen el promedio general actual más alto, mien­
tras que los estudiantes que viven con pocas personas (1 o 2) tienen un 
promedio general actual más bajo.
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Fuente: Elaboración propia a partir de datos obtenidos en la encuesta virtual “Brecha digital y rendimiento 
académico” (2022).
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Fuente: Elaboración propia a partir de datos obtenidos en la encuesta virtual “Brecha digital y rendimiento 
académico” (2022).

La figura 5 muestra que el promedio general actual de los estudiantes 
no está relacionado significativamente con su ingreso mensual actual. Para 
los individuos con ingresos de $5 000 o más, el promedio general actual más 
común se encuentra dentro del rango de 90 a 95 puntos. Por el contrario, 
para aquellos con ingresos inferiores a $5 000, el promedio general actual 
se distribuye uniformemente entre los rangos de 85 a 89 y 90 a 95 puntos. 
En otras palabras, los estudiantes con diferentes niveles de ingresos fami­
liares mensuales tienen promedios generales actuales similares.

Existe una correlación entre el número de materias cursadas y el ingre­
so familiar mensual de los estudiantes. Cuando el ingreso mensual actual es 
inferior a $14 000 la mayoría de los estudiantes cursaron entre 3 y 5 materias; 
en contraste, aquellos con un ingreso familiar mensual de entre $14 000 y 
$16 999 cursaron principalmente de 1 a 2 materias; mientras que aquellos con 
un ingreso familiar mensual superior a $17 000 cursaron principalmente de 
6 a 9 materias. En otras palabras, los estudiantes con mayores ingresos fa­
miliares tienden a cursar más materias.
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El acceso a Internet público en lugares como la biblioteca y el ayunta­
miento está relacionado con un mejor rendimiento en el egel de Ceneval. 
En estudiantes con resultado “no satisfactorio” y “satisfactorio”, la conexión 
a Internet fue a veces en escuelas y plaza principal, y nunca en biblioteca o 
ayuntamiento. En estudiantes con resultado “sobresaliente”, el acceso a In­
ternet fue a veces en escuelas y casi siempre en plaza principal, biblioteca y 
ayuntamiento. En general, los estudiantes con mejores resultados en el egel 
tenían más acceso a Internet en lugares públicos con recursos educativos y 
de información, como la biblioteca y el ayuntamiento.

Respecto al egel, el número de miembros con los que comparte su casa 
no influye significativamente en el resultado, pero sí se observó una mayor 
diferencia en el porcentaje de aprobados entre los estudiantes que viven con 
3 a 5 personas.

En otras palabras, aunque no hay una correlación directa entre el nú­
mero de personas en el hogar y el rendimiento en el egel, los estudiantes 
que viven con 3 a 5 personas tuvieron una mayor proporción de aprobados en 
comparación con los que viven con menos o más personas.

Analizando la relación entre el resultado del egel con el ingreso econó­
mico familiar mensual actual, como se ilustra en la figura 6, los estudiantes 
con ingresos familiares mensuales inferiores a $11 000 y aquellos con ingre­
sos entre $14 000 y $16 999 obtuvieron principalmente resultados no satis­
factorios en el egel. En otras palabras, existe una relación entre el ingreso 
familiar mensual y el rendimiento en el egel, donde los estudiantes con 
menores ingresos tienden a tener un mayor porcentaje de resultados no 
satisfactorios.

Por el contrario, para los rangos de ingresos entre $11 000 y $13 999, y 
para aquellos superiores a $17 000, el resultado obtenido cambia a “satisfac­
torio” en la mayoría de los casos. Cabe destacar que ambos puntajes “sobre­
salientes” obtenidos en esta prueba se encuentran en el rango de ingresos 
mensuales de entre $11 000 y $13 999. En otras palabras, existe una correla­
ción positiva entre el ingreso familiar mensual y el rendimiento en el egel, 
donde los estudiantes con mayores ingresos tienden a tener un mayor por­
centaje de resultados satisfactorios y sobresalientes.
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Figura 6. Ingreso económico familiar actual según el resultado del egel

Fuente: Elaboración propia a partir de datos obtenidos en la encuesta virtual “Brecha digital y rendimiento 
académico” (2022).
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Conclusiones

La investigación revela que la brecha digital, agravada por la pandemia y el 
cambio a la educación a distancia, ha impactado negativamente el rendi­
miento académico de los estudiantes del CUValles. Los estudiantes de zonas 
rurales y con ingresos bajos enfrentan mayores dificultades en cuanto a 
infraestructura, calidad y conexión a Internet y competencias en el uso de 
las tic.

Si bien la pandemia obligó a las universidades a flexibilizar sus procesos 
académicos y administrativos, la brecha digital ha tenido un resultado nega­
tivo en el aprendizaje. Esto se refleja en los resultados del Ceneval, donde 
sólo el 39% aprobó el examen, a pesar de que el 92% tenía un promedio 
general superior a 80.

La pandemia provocó una disminución en los ingresos económicos de 
los estudiantes, lo que a su vez limitó su acceso a Internet y la calidad del mis­
mo. Además, compartir dispositivos con otros miembros del hogar afectó 
el rendimiento académico, pero no el resultado del egel.
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La pandemia evidenció las desigualdades sociales, especialmente en el 
ámbito tecnológico, particularmente en zonas rurales. Ante esta situación, 
es fundamental impulsar la igualdad en las políticas educativas y garantizar el 
acceso universal a la educación, así como estrategias para prevenir y anti­
cipar futuras crisis.

En conclusión, la brecha digital y la pandemia han creado un panorama 
educativo complejo en el CUValles. Se requiere un enfoque integral que 
aborde las desigualdades tecnológicas y económicas para garantizar una 
educación de calidad para todos los estudiantes.
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Resumen

El presente capítulo tiene la finalidad de dar a conocer cómo desarrollan las 
competencias digitales las y los estudiantes de educación primaria con base 
en las 5 áreas del Modelo digcomp (Marco Europeo de Competencias Di­
gitales para la Ciudadanía), considerando el uso que tienen sobre dispo­
sitivos digitales y el acceso a Internet desde un contexto rural. Asimismo, 
identificar el nivel de competencias digitales que poseen y la influencia del 
rol familiar, docente y social dentro del desarrollo de estas. Esto utilizando 
una metodología cualitativa con estudio de caso múltiple, donde se aplica 
la evaluación auténtica desde la postura constructivista sociocultural. Se da 
a conocer cómo aprenden las y los estudiantes al utilizar las tic y cuáles son 
sus conocimientos tecnológicos (Competencias Digitales). Se destaca el rol 
del docente y la inclusión de las tic dentro del proceso de enseñanza y 
aprendizaje, y cómo esto les permite a las y los estudiantes aprender, des­
arrollar competencias y facilitar la solución de problemas dentro de su 
entorno.
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Introducción

Cuando hablamos de Tecnologías de la Información y Comunicación (tic), 
hacemos referencia a los medios, recursos y herramientas utilizadas para 
procesar, administrar y distribuir la información con el uso de los disposi­
tivos o soportes digitales (teléfonos celulares, computadora portátil, tableta, 
por mencionar algunos), lo que permite tener un fácil acceso a la información; 
así como la búsqueda, gestión y almacenamiento de ésta (Martín et al., 2016 
citado en Carrión, 2020).

En relación con lo anterior el Instituto Nacional de Estadística y Geo­
grafía (inegi, 2023) dentro de sus indicadores de disponibilidad y uso de 
las tic en México muestra que, en el ámbito urbano, 83.8% de la población 
de 6 años o más utiliza Internet, mientras que, en el ámbito rural, lo utiliza 
sólo el 62.3% de la población de 6 años o más. De los mismos usuarios que 
utilizaron computadora dentro del hogar corresponde al 78.3%. Por su par­
te, el teléfono celular fue una de las tecnologías con mayor uso entre la 
población, donde los usuarios del teléfono celular, de 6 años o más, pasaron 
de 74.9 a 79.2%.

Ahora bien, dentro de la Región Valles, los servicios de acceso tecnoló­
gico siguen siendo bajos, la brecha respecto a la situación promedio de la 
entidad es amplia, ya que en la región sólo 23% de cada 100 viviendas dis­
ponen de equipo de cómputo y sólo 14% tienen acceso al servicio de Internet 
(Plan de Desarrollo de la Región Valles, 2015-2033, p. 41). 

Esto es lo que pareciera suceder en todas las escuelas mexicanas, pero no 
es así, existen diversas condiciones en cada una de ellas que las hace dife­
rentes. Aunque muchas escuelas cuentan con condiciones de infraestruc­
tura tecnológica y conectividad a Internet apta para que su comunidad uti­
lice estos medios, herramientas y recursos digitales dentro de sus procesos de 
enseñanza y aprendizaje; existen algunas otras que no tienen esas mismas 
oportunidades, la limitada infraestructura en cuanto al acceso a dispositivos 
digitales, conectividad a Internet y, sobre todo, el nivel de competencias di­
gitales que se posee, tanto en docentes como en estudiantes. Como bien se 
señala dentro del Plan de Desarrollo 2030 de la Región 11 Valles (2011), 
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El proceso de enseñanza y aprendizaje, deben caminar hacia la renovación, 
hacia la modernización constante y permanente, deben alcanzar y mantener­
se acorde a las nuevas tendencias y vinculadas a los rápidos cambios de la 
tecnología y las comunicaciones y a un mundo multicultural y cada vez más 
globalizado. [p. 71]

La era digital en la educación representa una serie de cambios en cuanto 
a cómo aplicamos las tecnologías en los diversos ámbitos de nuestra vida, 
específicamente, dentro del ámbito educativo; como bien lo dice Nuño, 
(2023) “La escuela como espacio de aprendizaje deberá de la misma suerte 
sumarse a la innovación mediante las Tecnologías de la Información y la Co­
municación (tic)” (p. 43). Aunque es de reconocerse que, dentro de este 
contexto educativo, no se garantiza que todas las instituciones cuenten con 
estos recursos y medios para aprender con tecnología; ya que, en la Región 
Valles del estado de Jalisco, no todas las y los estudiantes tienen las mismas 
oportunidades de acceso y aprendizaje con las tic (Nuño, 2023).

Lo mencionado en el párrafo anterior, es lo que se entiende por Brecha 
Digital, refiriéndose a aquellas desigualdades que se tienen sobre el uso y 
acceso a las tic y a la conectividad de internet (Romero, 2022). Asimismo, 
esto implica una serie de desafíos para las y los estudiantes de los diferentes 
niveles educativos, ya que no todos y todas pueden contar con oportuni­
dades de aprendizaje apoyados en estas tecnologías, no solo dentro de un 
aula de clase, si no también, fuera de ella (Carrión, 2020).

Aunado a esto, los cambios tecnológicos constantes, las condiciones de 
las instituciones escolares, las competencias digitales de docentes y estu­
diantes, así como las estrategias de aprendizaje que se implementan dentro de 
los programas educativos en los ámbitos rurales, traen consigo diversas 
dificultades y limitantes para que se lleve a cabo de una mejor manera el pro­
ceso de enseñanza y aprendizaje apoyado con las tic. Además, el contexto 
rural tiene ciertas desventajas en comparación con el contexto urbano, pri­
meramente, el acceso a una conexión a Internet estable, la infraestructura 
tecnológica necesaria (acceso a dispositivos digitales) y lo más importante, 
las competencias digitales para poder utilizar estos medios y recursos, como 
se mencionó anteriormente.
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En relación con esto, podemos recalcar la importancia de las investiga­
ciones de carácter educativo y con enfoque tecnológico dentro de los contex­
tos rurales, principalmente, en la Región de los Valles. Esto para conocer 
cuáles son las condiciones, procesos y resultados tecno-pedagógicos dentro 
de las instituciones educativas, principalmente, en las escuelas rurales de 
educación básica.

Por lo tanto, este capítulo tiene como objetivo principal dar a conocer 
cómo desarrollan las competencias digitales las y los estudiantes de educa­
ción primaria, desde un contexto rural; así como el uso y acceso que tienen 
a los dispositivos digitales y conexiones a Internet, y el nivel de competencias 
digitales que tienen desarrollado. De esta manera, se da a conocer la influen­
cia del entorno en todo este proceso de desarrollo de competencias y aprendi­
zajes que se adquieren tanto dentro del aula de clases como fuera de ella. 
Dicho esto, a continuación, se describe a manera introductoria los apartados 
que lo conforman: 

Dentro del primer apartado, se hace un acercamiento a las bases teóricas 
que fundamentan esta investigación, haciendo referencia al enfoque cons­
tructivista y sus implicaciones en el aprendizaje y desarrollo de competen­
cias; asimismo, se abordan los planes y programas de estudio de la educación 
básica obligatoria de la Secretaría de Educación Pública y el Marco Europeo 
de Competencias Digitales para la Ciudadanía (modelo digcomp). Esto para 
explicar cómo es que las y los estudiantes aprenden y desarrollan las com­
petencias digitales.

En un segundo apartado, se desarrolla el método en el cual se enmarca 
esta investigación, optando por un enfoque cualitativo con estudio de caso 
múltiple, mediante la evaluación auténtica aplicando dos instrumentos de 
recolección de datos cualitativos (lista de cotejo y entrevista semiestruc­
turada).

Dentro del tercer apartado, se expone el análisis de resultados que sur­
gen de la investigación realizada. Donde se describe el desarrollo y aprendi­
zaje de competencias digitales a partir del modelo digcomp en estudiantes 
de 6° de educación primaria, el perfil de uso sobre las tic y los aprendizajes 
que se obtienen al hacer uso de las tic dentro del contexto escolar.

Finalmente se desarrollan las conclusiones, donde se hace una interpre­
tación de los principales hallazgos que surgen de este trabajo.
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La evaluación de las competencias digitales

En este apartado se abordarán las directrices teóricas mínimas para la com­
prensión de la noción de competencias y la concreción de las mismas en el 
objeto de estudio, así como sus implicaciones para la evaluación y, en con­
secuencia, las repercusiones metodológicas en este proyecto de investi­
gación.

El desarrollo de las competencias digitales

La contingencia sociosanitaria por COVID-19 representó un área de opor­
tunidad inmejorable en los procesos de educativos escolares para la adquisi­
ción o refinamiento de las competencias digitales, puesto que, durante casi 
dos años, el modelo educativo debió apoyarse en el uso de las tic ya fuera 
para un modelo escolar totalmente en línea o híbrido.

Por lo tanto, se entenderá por competencias como la movilización de 
capacidades, habilidades, conocimientos, valores y actitudes, ante circuns­
tancias particulares (como son los ámbitos personal, social y laboral) (sep, 
2017, p. 97). Esta definición es nodal no sólo porque era la actual con los 
planes y programas de estudio vigentes durante la contingencia, sino porque, 
además, fundamenta, desde la visión constructivista sociocultural de la en­
señanza y el aprendizaje, una explicación sobre cómo aprenden o se des­
arrollan las personas.

Por su relevancia, conviene recordar, de manera breve, algunos postu­
lados de la perspectiva constructivista sociocultural (Coll, 2001):

•	 El aprendiz es un sujeto activo, por lo que, cuando aprende, en reali­
dad lo hace construyendo o estructurando su psique, esto es asig­
nando significados a la realidad mediante la incorporación, asimila­
ción o modificación de nueva información.

•	 El proceso de aprendizaje siempre es un proceso mediado social­
mente, puesto que la ayuda para la reconstrucción de significados 
individuales proviene de otras personas (pares o expertos) o proviene 
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de información contenida en sistemas de información codificados 
previamente por otros.

•	 Para el caso de la educación escolar, la enseñanza es entendida como 
el proceso de mediación entre el aprendiz y el contenido socialmen­
te asignado a un grupo de personas, de ahí que el papel de las y los 
docentes es invaluable, dado que es, en el mejor de los casos, un 
experto en ofrecer y ajustar ayudas (andamiaje) sea a partir de las 
propias acciones o a partir de la instrumentación de ayudas entre 
pares.

•	 El aprendizaje como tal, en el caso de los procesos escolares, debe 
entenderse como aquellos saberes que un grupo social considera re­
levantes para los aprendices, por lo que se pueden expresar en con­
tenidos, habilidades, actitudes y valores.

Respecto con el perfil de egreso de las y los estudiantes de educación 
básica obligatoria, sobre el que se realizó el estudio, expone 11 rasgos, uno 
de los cuales es la habilidad digital, referida a la importancia de identificar 
una variedad de herramientas y tecnologías que utiliza para obtener informa­
ción, crear, practicar, aprender, comunicarse y jugar (sep, 2017, p. 71), y con 
ello lograr los objetivos relacionados con el trabajo, la empleabilidad, el 
aprendizaje, el ocio, la inclusión o la participación en la sociedad. Asimis­
mo, la competencia digital es una competencia clave que permite adquirir 
otras competencias relacionadas con las llamadas competencias del siglo 
xxi, que todos los ciudadanos deben adquirir para garantizar su participa­
ción activa en la sociedad del conocimiento, y para hacer frente a los retos 
que se presentan en la época actual.

En relación con esto, las competencias se muestran y evalúan en acción, 
y en congruencia con ello se buscó un modelo de evaluación de competen­
cias dentro de dicho marco referencial; por lo que se optó por el Marco 
Europeo de Competencias Digitales para la Ciudadanía, también conocido 
como Modelo digcomp (Ferrari, 2013), el cual estipula cinco áreas clave en 
las mismas:

•	 Información: Navegar, buscar, filtrar, evaluar, almacenar y recuperar in­
formación.
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•	 Comunicación: Interactuar mediante nuevas tecnologías, compartir 
información y contenidos, participación ciudadana en línea, colaborar 
mediante canales digitales, netiqueta, gestión de la identidad digital.

•	 Creación de contenidos: Desarrollo de contenidos, integrar y reelabo­
rar, derechos de autor y licencias, programación.

•	 Seguridad: Protección de dispositivos, protección de datos perso­
nales e identidad digital, protección de la salud y protección del en­
torno.

•	 Resolución de problemas: Resolver problemas técnicos, identifica­
ción de necesidades y respuestas tecnológicas, innovación y uso 
creativo de la tecnología, identificación de lagunas en las competen­
cias digitales.

La evaluación de las competencias digitales  
y sus exigencias en la investigación

Como se expresó anteriormente, en la Educación Basada en Competencias 
(ebc), un aspecto clave es que los aprendizajes se desarrollan y muestran en 
la acción, por lo que la evaluación cobra especial relevancia debido a que 
tiene el propósito de valorar en las y los alumnos el nivel de desarrollo de 
las mismas, con el propósito no sólo de obtener evidencias sino de cono­
cer las necesidades de ajuste de la ayuda. Según la sep (2017), no existe un 
único instrumento que evalúa al mismo tiempo los tres componentes de una 
competencia, por lo que la estrategia y los instrumentos deben adaptarse al 
objeto de aprendizaje.

En ese sentido, la evaluación en la ebc debería centrarse en el desempeño 
dentro de los contextos de enseñanza a partir de situaciones similares a las 
que el estudiante se enfrentará en la vida cotidiana (Fernández, 2017), por 
ello es que Ahumada (2005), la caracteriza como “auténtica”; dentro de los 
principios constructivistas se encuentran los siguientes:

•	 Con el fin de que cada estudiante genere aprendizaje significativa­
mente, es necesario que los conocimientos previos sirvan de unión a 
los nuevos.
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•	 Las y los estudiantes tienen diferentes ritmos de aprendizaje, diferen­
tes estilos, capacidades de razonamiento y memoria, rangos atencio­
nales, etcétera; en razón de ello, es necesario reconocer niveles de 
logro diferenciados.

•	 Es imprescindible que se valore el desarrollo de un pensamiento diver­
gente en que resulta fundamental la crítica y la creatividad, esto es, 
son válidos diversos procesos y productos para demostrar un resultado.

En consecuencia, de las directrices de la evaluación auténtica el diseño 
metodológico, concretamente fue de índole cualitativo, puesto que, de acuer­
do con Quecedo y Castaño (2002), en este enfoque los datos sirven para 
describir, de forma sistemática, las características de un fenómeno, par­
tiendo de descripciones complejas de acontecimientos, interacciones, com­
portamientos y pensamientos. Algunas de las características del enfoque 
cualitativo son:

•	 Recabar datos no numéricos, por ejemplo, la descripción y la obser­
vación.

•	 Se realiza en ambientes naturales, donde los participantes se compor­
tan como lo hacen en su cotidianidad.

•	 El investigador observa sucesos y actividades cotidianas (ambientes 
naturales), y se involucra directamente con los participantes y sus ex­
periencias personales.

Así pues, la estrategia metodológica por la que se optó fue el estudio de 
caso; de manera concreta, el estudio de caso múltiple debido a que, como 
señala Yin (citado en López, 2013), permite al investigador seleccionar los 
casos en función a la importancia o relevancia de los mismo; además, este 
tipo de estudio, al basarse en la recopilación, permite contrastar las respues­
tas que se obtienen en cada caso que se esté analizando. De acuerdo con Ál­
varez y San Fabián, existe un conjunto de características básicas en los es­
tudios de caso:

•	 Describe detalladamente el objeto de estudio, con la intención de 
mostrar las relaciones entre un suceso específico y el contexto. 
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•	 Son holísticos: se observa la realidad a profundidad del fenómeno 
objeto de estudio. 

•	 Son heurísticos: se enfocan en la comprensión del lector sobre el su­
ceso analizado. 

•	 Estudia sucesos contemporáneos analizando aspectos de interés como 
relaciones e interacciones, por lo tanto, es fundamental la interven­
ción del investigador. 

•	 Siempre se llevan a cabo procesos de negociación entre el investiga­
dor y los participantes. 

•	 Los estudios de caso poseen diversas fuentes de datos y con análisis 
a nivel global e interrelacionado. 

•	 Son de razonamiento inductivo: los resultados surgen del trabajo de 
campo, por lo que requiere una descripción detallada del proceso 
de investigación. 

La estrategia metodológica

Se eligió como caso, para esta investigación, un centro de educación prima­
ria del sector público, ubicado en la comunidad del Trapiche del Abra, 
municipio de San Martín Hidalgo; este caso se eligió ya que durante el pe­
riodo contingencia por COVID-19, y con la suspensión obligatoria de clases 
presenciales en todos los centros educativos de los diferentes niveles, cam­
bió la modalidad de clases pasando de la presencial a una a distancia, por 
lo que tuvieron la necesidad de incluir las Tecnologías de la Información y 
Comunicación (tic) dentro de sus actividades de enseñanza-aprendizaje-
evaluación.

Con base en esto, se diseñó una serie de criterios que permitieron identi­
ficar a las y los estudiantes que tienen mayor desarrollo en las competencias 
digitales, esto con apoyo del docente a través de una entrevista para la se­
lección de casos (ver cuadro 1).
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Cuadro 1. Criterios de selección de caso
Estudiantes que cursaron 6º de primaria durante el periodo de clases a distancia:

Entregaron la mayor cantidad de actividades asignadas por el profesor.
Entregaron la mayor cantidad de las actividades dentro del tiempo establecido.
Entregaron la mayor cantidad de actividades con mejor calidad.
Mantuvieron un promedio de entre 8 a 10 de calificación.

Fuente: Elaboración propia.

De acuerdo con estos criterios y con el apoyo del docente a cargo del 
grupo de 6°, se hizo un análisis del desempeño de todos los estudiantes 
del grupo para elegir a las y los participantes de este estudio de caso, median­
te la realización de una reunión presencial en conjunto investigador-docente, 
y se identificaron a cinco estudiantes (dos niñas y tres niños).

Dentro del proceso de implementación se utilizaron las siguientes téc­
nicas e instrumentos de recolección de datos:

•	 Censo a las 21 estudiantes del grupo clase mediante una lista cotejo: 
misma que fue diseñada, ex profeso, para esta investigación, con el fin 
de identificar el acceso que tienen los estudiantes a los diversos dispo­
sitivos digitales y las conexiones a Internet; cabe señalar que además 
se diseñó una guía sobre los dispositivos digitales, como apoyo para 
los estudiantes, en caso de que no supieran identificar alguno de los 
dispositivos señalados.

•	 Entrevista semiestructurada diseñada con base en las cinco áreas de 
las competencias digitales marcadas por el Modelo digcomp; reali­
zando una selección de competencias, adaptando el modelo a partir 
los rasgos del perfil de egreso de educación primaria señalados en el 
plan de estudios vigente en ese momento. Dicha entrevista contempla 
11 preguntas generales y de 2 a 4 preguntas específicas dentro de cada 
pregunta general. La cual fue aplicada a los cinco participantes selec­
cionados para este caso con base en los criterios definidos anterior­
mente. Cabe mencionar que todas las entrevistas fueron audio-gra­
badas (contando tanto con el consentimiento informado de las o los 
tutores legales, así como con el consentimiento informado de las y 
los participantes). 
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Análisis de datos:  
un vistazo a los resultados clave 

Dentro de los hallazgos que resultan de este trabajo, se destacan tres aspec­
tos principales. En primer lugar, el perfil de uso que tienen las y los estu­
diantes sobre las tic; en segundo lugar, los aprendizajes que adquieren sobre 
contenidos escolares al utilizar las tic y, por último, el nivel de competencias 
digitales que tienen desarrollado las y los estudiantes.

Uso y acceso a las Tecnologías  
de la Información y Comunicación

Respecto al análisis de uso y acceso a las Tecnologías de la Información y 
Comunicación en las y los 21 estudiantes de 6°, se pudo observar que cuen­
tan con al menos un dispositivo digital, donde el 100% de los casos utiliza 
el teléfono celular, que además es de su propiedad; algunos tienen acceso a 
2, 3 o hasta 4 dispositivos más (tableta, laptop u ordenador o PC), debido a 
que algún familiar se los presta.

Sobre el acceso a conexiones de Internet, del 100% de estudiantes, el 
90.48% tiene acceso a Internet de casa (19 estudiantes), el 76.19% accede a 
datos móviles (16 estudiantes) y sólo el 28.57% tienen acceso a Internet de 
algún otro familiar fuera de casa (6 estudiantes). Cabe mencionar, que en 
la escuela primaria se cuenta con Internet gratuito, pero es muy poco el ac­
ceso que tienen las y los estudiantes, ya que, dentro del horario de clases no 
se permite el uso de dispositivos digitales, por lo que sólo el 4.76% (un es­
tudiante) lo usa ocasionalmente fuera del horario escolar.

A continuación, en la figura 1 se muestra, de manera esquemática, una 
relación entre los dispositivos digitales y las conexiones a Internet a las que 
tienen acceso las y los 21 estudiantes; resaltando la similitud que tienen di­
chos estudiantes sobre los dispositivos digitales y conexiones a Internet. Por 
ejemplo, un solo estudiante tiene acceso a celular, laptop, tableta, ordenador, 
WiFi de casa y datos móviles; por otro lado, dos estudiantes tienen acceso 
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a celular, WiFi de casa, datos móviles y WiFi prestado, y así respectivamen­
te con los siguientes casos. 

Fuente: Mata (2023, p. 91).

Figura 1. Relación sobre los dispositivos digitales y acceso a las conexiones a Internet
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Uso de las tecnologías de la información  
y comunicación en actividades escolares

Dentro de las actividades escolares que realizan las y los estudiantes con 
apoyo de las tic, se pudo destacar que las utilizan en la realización de ta­
reas, como la búsqueda de información y creación de contenidos multimedia 
como videos. Se pudo identificar que, dado que el docente asigna las acti­
vidades escolares, no fue el único que influye en que las y los estudiantes 
aprendan de esos contenidos con el uso de las tic, sino también la familia, 
ya que suelen apoyar y orientar en la realización de las tareas escolares que 
el docente les solicita.
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Nivel de Competencias Digitales

Con la aplicación de la entrevista semiestructurada se pudo identificar el 
nivel de competencias digitales que tiene desarrollado cada estudiante den­
tro del estudio de caso, tomando en cuenta los tres niveles de evaluación que 
se consideran dentro de este mismo modelo (básico, intermedio y avanzado). 
El siguiente cuadro muestra, a manera de síntesis, el nivel de competencias 
digitales que posee cada uno de las y los cinco estudiantes elegidos respec­
to a las cinco áreas del Modelo digcomp, el cual fue descrito de manera 
breve en el apartado 2 de este documento y se puede consultar más amplia­
mente en el Marco Europeo de la competencia digital para la ciudadanía de 
Ferrari (2013):1

Cuadro 2. Nivel de competencias digitales en las y los estudiantes
Estudiantes A1 A2 A3 A4 A5

Área de Información Básico Básico Intermedio Básico Intermedio

Área de Comunicación Intermedio Básico Intermedio Básico Intermedio

Área de Creación de Contenidos Intermedio Básico Intermedio Básico Intermedio

Área de Seguridad Básico Básico Intermedio Intermedio Intermedio

Área de Resolución de Problemas Básico Básico Intermedio Básico Básico

Fuente: Mata (2023, p. 111).

A partir de la información del cuadro anterior (cuadro 2), a continua­
ción se describe el nivel de competencias digitales que posee cada estudian­
te respecto a las cinco áreas del Modelo digcomp, cabe señalar que la ubica­
ción del nivel de competencia se realizó a partir de los criterios establecidos 
por éste:

1.	Competencia en información: el nivel de las y los estudiantes en esta 
área se encuentra entre básico e intermedio: tres de las cinco estu­
diantes tienen nivel básico (A1, A2 y A4), y dos poseen un nivel inter­
medio (A3 y A5). Las y los estudiantes utilizan diversas aplicaciones 

1  Por la extensión permitida para este capítulo, es imposible describir de forma puntual los 
indicadores de competencia para cada área y nivel de desempeño. Consulta de indicado­
res en: https://drive.google.com/file/d/1QRxsALc7PTm7qWkFe4JCF9CqBPSHP4aT/view? 
usp=drive_link 

https://drive.google.com/file/d/1QRxsALc7PTm7qWkFe4JCF9CqBPSHP4aT/view?usp=drive_link
https://drive.google.com/file/d/1QRxsALc7PTm7qWkFe4JCF9CqBPSHP4aT/view?usp=drive_link
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y medios digitales para comunicarse, realizar búsquedas de infor­
mación en Internet, tareas escolares y actividades de ocio como ver 
videos o contenido de redes sociales, esto en algunos casos con apoyo 
de algún familiar.

Un ejemplo de la información obtenida por las y los estudiantes, 
que hace referencia al nivel básico (A4) e intermedio (A3) de esta 
competencia es la que se muestra a continuación:

A4: “Cuando me dejan de tarea buscar algo entro a Google y le pon­
go lo que me dejaron y si no me aparece buscar otros medios 
como libros [sic]. Busco en varias páginas, las veo primero y si no 
me interesa le cambio a otra, y guardo información en el celular 
cuando les tomo screenshot”.

A3: “Busco información por Google, busco varias páginas y veo que 
sea la información que estoy buscando. Le tomó captura a la 
información que busco, y los videos que busco en YouTube les 
pongo en la opción descargar que aparece, y así los puedo ver 
después sin usar Internet. Mi mamá y mis tías me enseñaron a 
buscar la información”.

2.	Competencia en comunicación: en esta área, el nivel de las y los estu­
diantes se encuentra entre básico e intermedio: dos de los cinco es­
tudiantes se encuentran en el nivel básico (A2 y A4) y tres tienen el 
nivel intermedio (A1, A3 y A5). Las y los estudiantes utilizan diferen­
tes aplicaciones y medios digitales para comunicarse, seleccionar, 
guardar y compartir información. Además, refieren que aprendieron 
a realizar las búsquedas de información en internet con ayuda de al­
gún familiar o amigo.

Un ejemplo de la información obtenida por las y los estudiantes, 
que hace referencia al nivel básico (A2) e intermedio (A5) de esta 
competencia es la que se muestra a continuación:

A2: “Utilizó el YouTube, Spotify, Google y Facebook, para ver videos, 
escucho música y hago las tareas. Mis papás me enseñaron a 
usar las aplicaciones”.
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A5: “Utilizó FilmoraGo, Lark Player, YouTube y WhatsApp, también 
Google para buscar. Esas las uso para tareas, ver videos, editar y 
solo cuando me pongo a hacer un video chido ya lo comparto o 
cuando encuentro un video divertido lo comparto con mis amigos”.

3.	Competencia creación de contenidos: el nivel de las y los estudiantes 
en esta área de competencia se encuentra entre básico e intermedio: 
dos de los cinco estudiantes tienen el nivel básico (A2 y A4) y tres 
poseen el nivel intermedio (A1, A3 y A5). Destaca el uso de diversas 
aplicaciones y medios para crear, editar y compartir algún tipo de 
contenido multimedia (como imágenes y videos), ya sea creado por 
ellos mismos o por alguien más; asimismo, aprendieron a crear con­
tenido digital para tareas que el docente les solicitó, pero en la reali­
zación quien apoyó fue algún familiar o por cuenta propia.

Un ejemplo de la información obtenida por las y los estudiantes, 
que hace referencia al nivel básico (A4) e intermedio (A3) de esta 
competencia es la que se muestra a continuación:

A4: “Solo he editado imágenes que encuentro en Internet y se las 
comparto con mis amigos en TikTok o WhatsApp”.

A3: “Mi mamá me enseñó a usar las aplicaciones que uso. He creado 
vídeos para entretenimiento en TikTok y tareas, como cuando 
estábamos en clases virtuales le teníamos que mandar al maes­
tro un video o audios donde estuviéramos leyendo o explicado 
que entendimos de la lectura”.

4.	Competencia de seguridad: el nivel de las y los estudiantes se encuen­
tra entre básico e intermedio. Dentro del nivel básico se encuentran 
dos de los cinco estudiantes (A1 y A2) y en el nivel intermedio se 
encuentran tres (A3, A4 y A5). Dichos estudiantes conocen y utilizan 
una serie de herramientas y medios digitales como antivirus y con­
traseñas de seguridad, para proteger sus dispositivos digitales y datos 
personales cuando utilizan el Internet o alguna aplicación digital. 
Además, pueden identificar ciertos peligros que implican utilizar de 
manera inadecuada las tecnologías y la protección a la salud.
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Un ejemplo de la información obtenida por las y los estudiantes, 
que hace referencia al nivel básico (A1) e intermedio (A3) de esta 
competencia es la que se muestra a continuación:

A1: “Pongo contraseñas en mi celular y Tablet, y las guardo por si se 
me olvidan, también tengo antivirus. Si las usas mucho puedes 
hacerte vicioso”.

A3: “Los peligros del Internet son compartir información, hablarles 
a personas desconocidas y que tú información la puedan robar. 
Tengo un teléfono propio, pero mi mamá me lo presta con reglas 
y cuando desobedezco me lo castiga, y si me dice que lo puedo 
usar ella me pone la cuenta para entrar y todo eso. La contraseña 
que tiene mi celular yo sé la puse sola, porque vi a mi tía como 
cambiaba su contraseña, vi que entró a configuración y le ponía 
en contraseña, y le daba varías opciones; y de ahí lo aprendí”.

5.	Competencia resolución de problemas: el nivel de las y los estudiantes 
en esta área se encuentra entre básico e intermedio: cuatro de los 
cinco estudiantes poseen un nivel básico (A1, A2, A4 y A5) y sólo 
uno tiene el nivel intermedio (A3). Cabe mencionar, que esta compe­
tencia es transversal y su desarrollo se vincula con las otras competen­
cias del modelo digcomp (información, comunicación, creación de 
contenidos y seguridad). Siendo que esta área de competencia digi­
tal requiere el uso de recursos y medios digitales para resolver proble­
mas en diversas situaciones y contextos en los que las y los estudiantes 
se desarrollan, y a su vez, permite desarrollar otras competencias. De 
modo que, en esta competencia se muestra un rezago en la capaci­
dad de dichos estudiantes para solucionar o resolver problemas con 
el uso de las tecnologías.

Un ejemplo de la información obtenida por las y los estudiantes, 
que hace referencia al nivel básico (A2) e intermedio (A3) de esta 
competencia es la que se muestra a continuación:

A2: “Antes buscaba información en libros y ahora lo hago en el celu­
lar, es más fácil”.
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A3: “Le tomo captura a la información que busco, y los videos que 
busco en YouTube les pongo en la opción descargar que apare­
ce y así los puedo ver después sin usar Internet. Una vez yo no 
fui a la escuela y le mande un mensaje a mi amiga para que me 
pasara la tarea y dije que me la pasara con las respuestas para 
no hacerla y me la paso [sic], pero nos regañó la maestra porque 
teníamos las mismas respuestas”.

Como se ha mencionado, las y los estudiantes poseen diferentes niveles 
de competencias digitales dentro de las cinco áreas del modelo digcomp 
que fueron evaluadas. Aunque cada uno de ellos tienen saberes tecnológi­
cos, que van desde la búsqueda, selección y compartir información que 
encuentran en la web, así como utilizar los medios digitales para comunicar­
se con familiares y amigos, y crear contenido multimedia como videos e 
imágenes, por mencionar algunos; asimismo, conocen algunas medidas de 
seguridad para proteger sus dispositivos digitales y datos personales.

Si bien, estos saberes tecnológicos se desarrollan por el acceso que tienen 
a los medios, herramientas y recursos digitales, también influye el uso que 
les dan, es decir, las actividades que realizan con estos, como las tareas es­
colares o actividades de ocio, entre otras. A continuación, se muestra una 
relación sobre dos de los aspectos que se analizaron dentro de este trabajo: 
(1) el nivel de competencias digitales que posee cada estudiante, y (2) el uso 
y acceso de dispositivos digitales y conexiones a Internet en los mismos (ver 
figura 2).

Conclusiones

En este apartado se abordarán las conclusiones de esta investigación; en 
primer lugar, se explicitarán unas de carácter meramente teórico, con la 
intención de identificar áreas vulnerables en el desarrollo de competencias; 
posteriormente aquellas derivadas del proceso de investigación, las cuales 
se relacionan con las condiciones y la influencia del contexto en el que se 
desarrollan dichas competencias.



Figura 2. Nivel de competencias digitales, dispositivos digitales y conexiones a internet

Fuente: Mata (2023, p. 109).
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El camino por recorrer

Tal como se señaló en el apartado de resultados, en todas las áreas de eva­
luación de competencias digitales se alcanzó, como mucho, el nivel interme­
dio (cfr. cuadro 1), lo cual significa que en ninguno de los casos se alcanza 
el nivel avanzado, por lo que convendría preguntarse ¿qué se están perdien­
do las y los estudiantes respecto al desarrollo de las competencias digitales?

De acuerdo con Ferrari (2013), en el nivel avanzado las y los estudiantes:

Cuadro 3. Rasgos del nivel avanzado en las cinco áreas de competencia digital
Área de competencia Rasgos del nivel avanzado

Información •	� Utiliza una amplia gama de estrategias cuando busca información y navega por 
Internet.

•	� Es crítico con la información que encuentra y puede cotejar y evaluar su validez y 
credibilidad.

•	� Filtra y monitorea la información que recibe.
•	� Aplica diferentes métodos y herramientas para organizar archivos, contenidos e 

información.
•	� Implementa un conjunto de estrategias para recuperar y administrar el contenido 

que él u otros han organizado y almacenado.

Comunicación •	� Se dedica al uso de una amplia gama de herramientas para la comunicación en 
línea (correos electrónicos, chats, SMS, mensajería instantánea, blogs, micro-
blogs, SNS).

•	� Aplica los diversos aspectos de la etiqueta en línea a diferentes espacios y 
contextos de comunicación digital; ha desarrollado estrategias para descubrir 
conductas inapropiadas.

•	� Adopta modos digitales y formas de comunicación que mejor se adapten al 
propósito.

•	 Adapta el formato y las formas de comunicación a su audiencia. 
•	 Gestiona los diferentes tipos de comunicación que recibe.
•	� Comparte activamente información, contenido y recursos con otros a través de 

comunidades en línea, redes y plataformas de colaboración.
•	 Participa activamente en espacios en línea.
•	� Sabe cómo involucrarse activamente en la participación en línea y puede usar 

varios servicios en línea diferentes.
•	� Con frecuencia y con confianza utiliza varias herramientas y medios de 

colaboración digital para colaborar con otros en la producción y el intercambio de 
recursos, conocimientos y contenido.

Creación de contenidos •	� Puede producir contenido digital en diferentes formatos, plataformas y entornos.
•	� Puede usar una variedad de herramientas digitales para crear productos 

multimedia originales.
•	 Puede combinar elementos de contenido existentes para crear otros nuevos.
•	� Sabe cómo se aplican los diferentes tipos de licencias a la información y los 

recursos que usa y crea.



	 PA N D E M I A  Y  C O M P E T E N C I A S  D I G I TA L E S :  L A  O P O R T U N I D A D  D I D Á C T I C A  D E S A P R O V E C H A D A  �80

Seguridad •	 Con frecuencia actualiza sus estrategias de seguridad.
•	 Puede tomar medidas cuando el dispositivo está amenazado.
•	� A menudo cambia la configuración de privacidad predeterminada de los servicios 

en línea para mejorar la protección de su privacidad.
•	� Tiene un conocimiento informado y amplio de los problemas de privacidad y sabe 

cómo se recopilan y utilizan sus datos.
•	 Es consciente del uso correcto de las tecnologías para evitar problemas de salud.
•	� Sabe cómo encontrar un buen equilibrio entre los mundos en línea y fuera de 

línea.
•	� Tiene una postura informada sobre el impacto de las tecnologías en la vida 

cotidiana, el consumo en línea y el medio ambiente.

Resolución de problemas •	� Puede resolver una amplia gama de problemas que surgen del uso de la 
tecnología.

•	� Puede tomar decisiones informadas al elegir una herramienta, dispositivo, 
aplicación, software o servicio para la tarea con la que no está familiarizado.

•	� Es consciente de los nuevos desarrollos tecnológicos. Entiende cómo funcionan 
las nuevas herramientas.

•	 Puede evaluar críticamente qué herramienta sirve mejor a sus propósitos.
•	� Puede resolver problemas conceptuales aprovechando tecnologías y 

herramientas digitales, puede contribuir a la creación de conocimiento a través de 
medios tecnológicos, puede participar en acciones innovadoras a través del uso 
de tecnologías.

•	� Colabora proactivamente con otros para producir productos creativos e 
innovadores.

•	 Frecuentemente actualiza sus necesidades de competencia digital.

Fuente: Ferrari (2013).

Como ya se expusó uno de los once rasgos del perfil de egreso, asentado 
en los planes y programas de estudio vigentes al momento de realizar la 
investigación, era la habilidad digital, por lo que cabe preguntarse si su des­
arrollo es contundente en el diseño curricular (pasado y vigente) y en la for­
mación y práctica docente, así como en las condiciones de la misma.

Una cuestión clave es que futuras investigaciones pueden realizarse par­
tiendo de que la naturaleza de esta investigación ha sido cualitativa y, por 
ende, descriptiva, por lo que la rúbrica elaborada pudiera ser retomada para 
rediseñarse y hacer el recorrido metodológico necesario para estandarizarla 
para la población mexicana al término de la educación básica.

Condiciones e influencia del contexto

Respecto al acceso tecnológico que tienen las y los estudiantes partícipes de 
esta investigación, podemos decir que estos son parte de las condiciones 
que se requieren para que se puedan desarrollar competencias digitales. El 
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uso de estos dispositivos, medios y herramientas digitales les permiten 
aprender y adquirir habilidades (entre ellas las digitales); asimismo, les ayu­
dan a desarrollar su pensamiento crítico y la resolución de problemas con 
y sin el uso de la tecnología, dentro de cualquiera de los ámbitos en los que 
se desarrollan.

Particularmente, en este caso, las y los estudiantes tienen acceso a una 
diversidad de medios tecnológicos, sin embargo, su uso no es del todo apro­
vechado para el aprendizaje de los contenidos escolares y, mucho menos, 
para el desarrollo de las competencias digitales. Al respecto conviene acotar 
dos situaciones: el papel del docente es innegable, por un lado, puesto que 
éste es el que planifica y programa la secuencia y experiencias de aprendi­
zaje; por otro lado, en congruencia con los postulados de la teoría construc­
tivista sociocultural, se debieran considerar:

•	 Las experiencias de formación docente tanto en el pregrado como 
en el desarrollo profesional.

•	 Las condiciones contextuales para la práctica docente, debido a que, 
como es bien sabido, los niveles de organización de la misma son al­
tamente regidos por los distintos mecanismos de seguimiento a nivel 
zona y escuela, así como desde la prescripción del currículo.

•	 La manera en que son usadas las tic dependen de su acceso, pero 
—como se vio en el caso estudiado— ni las familias, ni sobre todo la 
propia escuela, poseía los equipos, conexiones y plataformas adecua­
das para el pleno desarrollo de las competencias digitales.

De aquí surge la importancia del contexto, donde esta exploración y 
construcción de saberes mediante la realización de actividades, utilizando 
las tic, debe atender a las necesidades y demandas de las y los estudiantes 
ante su proceso de aprendizaje, aprovechando las tecnologías que estos dis­
ponen.

Cabe señalar que una limitación de este estudio es que se investigó el 
desarrollo de las competencias digitales de las y los estudiantes, lo cual im­
plicó dejar de lado dos cuestiones clave: por un lado, la planificación didác­
tica que realizó el docente y, por otro, la práctica docente. La primera es 
clave en el entendido de revisar si las competencias digitales fueron contem­
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pladas, al menos de forma ideal, tanto en el diseño de actividades y de la 
evaluación; la segunda es clave para revisar tanto las condiciones contextua­
les como el ajuste de la ayuda educativa. Cabe la posibilidad que a partir de 
estas limitaciones otras investigaciones tomen estos rumbos.
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Resumen 

En la actualidad, las Tecnologías para la Información y la Comunicación 
(tic) se han incorporado en cada uno de los ámbitos de nuestra vida, inclu­
yendo el ámbito educativo. Es crucial comprender las competencias digi­
tales con las que cuentan los docentes, cómo las adquirieron y cómo es que 
las aplican en su práctica profesional, especialmente en entornos rurales. 
En este contexto, el objetivo de este estudio es analizar la relación entre el 
nivel de competencias digitales y la práctica pedagógica de los docentes 
de un plantel de educación de nivel Secundaria ubicado en el municipio de 
Ameca, Jalisco. La investigación sigue un enfoque cuantitativo y no expe­
rimental, con un alcance correlacional. La recopilación de datos se realizó 
mediante un cuestionario con escala Likert, y para el análisis de los datos 
se emplearon los software de Excel y spss. Los resultados revelaron que 
existe una correlación positiva media entre las competencias digitales y la 
práctica pedagógica. Un 78% de los profesores de la secundaria cuentan con 
un nivel intermedio de competencias digitales, lo cual han logrado en gran 
medida gracias a los cursos y capacitaciones que ellos mismos han tomado 
con relación al uso de la tecnología en la educación. 
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Introducción 

La Encuesta Internacional sobre Docencia y Aprendizaje (talis), con datos 
del año 2018, evidencia que el 18% de los docentes expresan una necesi­
dad para poder desarrollar habilidades en el uso de las Tecnologías para la 
Información y la Comunicación (tic) en la educación, haciendo hincapié 
en que los recursos, la preparación y los apoyos en el área de la tecnología 
para la educación son pocos. En ese contexto, resalta que sólo el 56% de los 
docentes de la Organización para la Cooperación y el Desarrollo Económico 
(ocde) recibieron capacitación en el uso de las tic, para la enseñanza como 
parte de su educación o formación formal. Por otra parte, según el Informe 
Global del Test de Competencia Digital Docente (2020), el 37% de los do­
centes manifiesta tener poco contacto con la tecnología en el ámbito educa­
tivo, por lo cual no han podido desarrollar estrategias para poder introdu­
cir el uso de las tic en sus clases. 

Para el caso de México, en el informe de resultados del iv Estudio sobre 
el uso de la tecnología en la educación, BlinkLearning (2018) evidenció que 
sólo el 48% de los docentes usan la tecnología diariamente en sus clases, 
mientras que el 40% lo hace varias veces a la semana. Conforme a este mismo 
informe, un 60% expresó que el mayor reto para poder incorporar las tic 
en sus procesos de enseñanza es la falta de preparación y formación por 
parte de los profesores, puesto que sólo el 34% ha recibido capacitación en 
el tema y que, si bien otro 28% también ha recibido capacitaciones, éstas 
llegan a ser insuficientes. Con la llegada del COVID-19, el uso de herramien­
tas digitales aumentó, pues según el Informe de resultados del Estudio Global 
sobre el uso de la tecnología en la educación del año 2021, los docentes 
mexicanos que usaban las herramientas antes de pandemia era sólo el 39%, 
mientras que a raíz del confinamiento debido a la pandemia, este porcen­
taje subió a un 93%. 

Bajo esta perspectiva, el subdirector (entrevista personal, 5 de noviem­
bre 2021) de plantel de educación de nivel Secundaria ubicado en el munici­
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pio de Ameca, Jalisco,1 objeto de estudio del presente trabajo, considera que 
durante la pandemia por COVID-19 algunos docentes no estaban prepa­
rados para transitar de una modalidad presencial a una virtual y, con ello, 
un sinnúmero de retos para realizar este gran cambio que se dio sin previo 
aviso. En cuanto a la capacitación para aprender a usar herramientas digita­
les en el profesorado, ésta fue opcional y la estrategia institucional para 
enfrentar dicho reto fue crear un blog en una página web, en donde los do­
centes subían las tareas y actividades que debían de realizar sus alumnos en 
sus clases: éstos generalmente las imprimían, las contestaban y las enviaban 
por correo electrónico a los profesores. 

De acuerdo con lo anterior, surge la inquietud por conocer cómo es que 
llevan a cabo su práctica profesional los docentes después de la pandemia 
y luego de que volvieron a la presencialidad, así como saber en qué nivel de 
competencias digitales docentes se encuentran y cómo es que las han desarro­
llado. De manera más puntual, se plantea la siguiente pregunta general de 
investigación:

¿De qué manera se relaciona el nivel de competencias digitales y la prác­
tica pedagógica de los docentes de la Escuela Secundaria objeto de estudio?

En atención a la pregunta anterior, el objetivo general es analizar la rela­
ción entre el nivel de competencias digitales y la práctica pedagógica de los 
docentes de la escuela secundaria en cuestión. Como objetivos particula­
res se plantean: determinar el nivel de competencias digitales de los docentes; 
explicar cómo han desarrollado las competencias digitales los profesores, e 
identificar la manera en que ellos llevan a cabo la práctica pedagógica.

Además de esta introducción y las conclusiones generales, el trabajo se 
integra de tres apartados. En el primero se exponen los conceptos centrales 
que conducen la investigación. En seguida, se muestra la metodología de 
investigación y, finalmente, se presentan los resultados. 

1  Para salvaguardar la confidencialidad de los datos, en lo sucesivo, salvo indicación contra­
ria, en lugar de utilizar el nombre real de la escuela secundaria objeto de estudio se le deno­
minará el plantel educativo o la escuela secundaria. 
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Contexto teórico 

En concordancia con el problema y los objetivos señalados arriba, enseguida 
se analizan los constructos centrales que guían la investigación de origen del 
presente trabajo: las competencias digitales docentes y la práctica pedagógica.

Competencias digitales docentes

Actualmente, las competencias digitales se han vuelto esenciales en cada 
una de las profesiones, en particular en la docencia, ya que se está educando 
a alumnos que son nativos digitales, por lo cual se exigen nuevas maneras 
de enseñar, en las que se pueda hacer uso de la tecnología. Según la Coalición 
Latinoamericana para la Excelencia Docente (2022), las competencias digi­
tales docentes son un conjunto de conocimientos, habilidades y destrezas 
esenciales para poder emplear las tecnologías de manera creativa, crítica y 
segura, con el fin de que los docentes puedan fortalecer sus procesos de en­
señanza, el desempeño de sus estudiantes y propiciar un aprendizaje más 
flexible y autónomo. Es decir, los docentes deben de contar con los conoci­
mientos necesarios para poder emplear la tecnología en sus procesos de 
enseñanza y de esta manera favorecer el aprendizaje de sus estudiantes. 

A nivel internacional existen varios Marcos de referencia en los que se 
describen las competencias digitales con las que deben de contar los docen­
tes. Uno de los de mayor relevancia es el Marco Común Europeo para la 
Competencia Digital de los Educadores, publicado en 2017 que, a través de 
seis niveles y seis áreas de competencias, describen las competencias que 
necesitan los docentes para utilizar la tecnología en su profesión. En segui­
da se detallan los aspectos esenciales del mismo. 
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Cuadro 1. Áreas del Marco Común Europeo para la Competencia Digital de los Educadores
Área Definición

Compromiso profesional Esta área está enfocada en lo profesional, es decir, el uso que los docentes 
hacen de la tecnología para poder comunicarse con los alumnos, padres de 
familia, compañeros de trabajo y demás personas que están involucradas en 
su entorno profesional. De igual forma, la utilizan para poder compartir las 
experiencias de su práctica profesional y de esta manera poder ayudar a otros 
a innovar y mejorar en sus prácticas pedagógicas.

Recursos digitales En Internet se encuentra una variedad de recursos educativos que pueden 
ser empleados en el proceso de enseñanza, es por eso que el docente debe 
de identificar aquellos recursos digitales que se adapten más al contexto 
en el que se desarrolla el aprendizaje de sus estudiantes, siendo capaz de 
crear nuevos recursos digitales o incluso modificando los ya existentes, 
considerando las licencias abiertas y los derechos de autor.

Pedagogía digital Se utiliza la tecnología durante las etapas del proceso de enseñanza-
aprendizaje para poder favorecer el aprendizaje en sus alumnos. Se procura 
usar nuevos modelos pedagógicos centrados en los alumnos y en la 
colaboración.

Evaluación y retroalimentación El docente es capaz de utilizar la tecnología en sus procesos de evaluación, 
usando herramientas y estrategias para poder mejorar sus evaluaciones 
tanto formativas como sumativas. Puede usar herramientas digitales para 
registrar el progreso de sus alumnos, sus calificaciones y para retroalimentar 
su aprendizaje. 

Empoderar a los estudiantes se emplea la tecnología y nuevas estrategias para que el estudiante se 
involucre en su propio aprendizaje de manera activa. Y el docente hace 
hincapié en los riesgos que conlleva el mal uso de Internet.

Facilitar la competencia digital 
de los estudiantes

Los profesores incentivan a sus alumnos para que puedan desarrollar su 
competencia digital como ciudadanos de una era digital.

Fuente: Elaboración propia con base en la Comisión Europea (2017).

Para evitar decir si un docente tiene o no la competencia digital, estas 
se desarrollan en seis niveles, que van desde el A1 hasta el C2. En el siguiente 
cuadro se describen de manera más puntual cada uno de los niveles. 

Cuadro 2. Niveles del Marco Común Europeo para la Competencia Digital de los Educadores
Nivel Definición

Novato (A1) En este nivel, los docentes apenas van comenzando a sentir curiosidad e interés por el 
uso de la tecnología, además que tienen poca experiencia y contacto. Están abiertos a 
aprender y buscar asesoría para mejorar su nivel. A pesar de todo esto, son conscientes 
del potencial que tiene usar la tecnología.

Explorador (A2) Quien se encuentra en este nivel reconoce todo el potencial que tiene el incorporar la 
tecnología en el ámbito de la educación, sólo que han tenido poca experiencia a la hora 
de implementarla. Están interesados en explorar el uso de la tecnología. 

Integrador (B1) Los profesores integran la tecnología en diversos contextos de su práctica pedagógica. 
En este nivel se experimenta más sobre el uso de la tecnología, sin embargo, están 
abiertos a conocer qué herramientas, estrategias o tic pueden adaptarse al contexto en el 
que se encuentra la institución. 
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Experto (B2) En este nivel, los docentes ya pueden emplear la tecnología con mayor seguridad, 
confianza y creatividad. Saben seleccionar la tecnología necesaria para el contexto 
en que se encuentra y de esta manera mejorar su práctica profesional. Quienes se 
encuentran en este nivel suelen motivar a los demás para que innoven en sus prácticas 
pedagógicas. 

Líder (C1) Aquellos que están en este nivel, son lideres ya que son capaces de implementar 
recursos y estrategias que tienen a su disposición. Son conscientes de que la tecnología 
les va a ayudar a mejorar su práctica profesional. En este nivel se reflexiona sobre si lo 
que hacen como profesores es lo mejor para sus estudiantes, pues están en constante 
capacitación y actualización. 

Pionero (C2) Son pioneros ya que cuestionan de manera crítica sus prácticas. Son innovadores, 
pues siempre buscan experimentar con tecnología más avanzada e innovadora, lo que 
permite poder desarrollar modelos pedagógicos más novedosos. 

Fuente: Elaboración propia con base en la Comisión Europea (2017).

Práctica pedagógica 

De acuerdo con Díaz (2006), la práctica pedagógica es aquella actividad que 
los docentes llevan a cabo en el día a día en un aula, y esto tiene como objeti­
vo formar alumnos. Tal y como señalan Parra, Menjura, Pulgarín y Gutiérrez 
(2021), la práctica pedagógica tiene que ver con los procesos de enseñanza 
que suceden en el contexto escolar, y está dirigida a la generación de cono­
cimiento. Por otra parte, Leyva y Guerra (2019) mencionan que la práctica 
pedagógica tiene que ver con el conjunto de actividades que desarrollan los 
docentes en el aula y que tiene que ver con la enseñanza. 

Según Leyva y Guerra (2015), los docentes de secundaria deben de cono­
cer a sus estudiantes, lo que implica conocer sus características más sobre­
salientes y su contexto, lo que le posibilita saber cómo aprenden sus estu­
diantes, así como conocer lo que deben de enseñar. De igual forma, deben 
organizar su trabajo mediante una intervención didáctica permanente, 
prepararse continuamente y hacer uso de las tic. Por otra parte, Criollo 
(2018) señala que los docentes necesitan conocer modelos pedagógicos ac­
tuales, emplear estrategias de enseñanza, recursos didácticos y seleccionar 
las tic adecuadas. De igual forma, sus clases deben de estar previamente 
organizadas mediante planeaciones didácticas, asumir el rol de guía, generar 
un ambiente positivo, realizar evaluaciones pertinentes y seleccionar las tic 
adecuadas.
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Metodología 

La investigación tiene un enfoque cuantitativo que, de acuerdo con Hernán­
dez y Mendoza (2018), se caracteriza por medir variables obteniendo datos 
numéricos y realizando análisis estadísticos para explicar, predecir o encon­
trar relaciones entre fenómenos o variables. El alcance es correlacional, se­
gún Hernández y Mendoza (2018), tiene como propósito conocer la relación 
que existe entre dos o más variables. Las correlaciones pueden ser tanto posi­
tivas, como negativas. En este caso, se busca conocer si existe una relación 
o no, entre la variable de competencias digitales docentes y la variable de prác­
tica pedagógica.

La investigación es no experimental, ya que las variables se van a medir 
conforme han sucedido en su contexto natural, sin modificar ninguna de 
ellas. De acuerdo con Hernández y Mendoza (2018), en una investigación 
no experimental, el investigador no debe de alterar el objeto de estudio, sino 
que se deben de observar los hechos y acontecimientos tal y como han su­
cedido. A su vez, la investigación tiene un diseño transeccional o transver­
sal, toda vez que la recolección de los datos sucede en un único momento 
(Hernández y Mendoza, 2018).

De acuerdo con la Ley General de Educación (2019), el sistema educa­
tivo en México está conformado por tres tipos: educación básica, media su­
perior y superior. La educación básica se compone por el nivel inicial, pre­
escolar, primaria y secundaria. En el caso de la secundaria, se distingue por 
técnica, general, comunitaria y algunas modalidades regionales.

La presente investigación se centra en la educación básica, en particular, 
en la educación secundaria. La población o universo de estudio son los do­
centes activos durante el ciclo escolar 2022-2023, de un plantel educativo 
ubicado en la ciudad de Ameca, cabecera del municipio de mismo nombre, 
en el estado de Jalisco. Dicha secundaria cuenta con un solo turno, que 
corresponde al matutino, el cual está conformado por 35 docentes. Al ser 
una población reducida, se decidió trabajar con todos, siempre y cuando 
estos estuvieran dispuestos a participar en la investigación. Al momento de 
la aplicación del instrumento, sólo se contó con la participación de 23 docen­
tes, cuyo perfil general se puede apreciar en el siguiente cuadro:
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Cuadro 3. Perfil de los docentes participantes en el estudio
Participante Edad Sexo Grado de estudios Años de experiencia docente

D1 51 Masculino Licenciatura 35

D2 40 Masculino Maestría 7

D3 36 Femenino Maestría 10

D4 42 Femenino Maestría 13

D5 55 Masculino Doctorado 34

D6 60 Masculino Licenciatura 20

D7 48 Masculino Licenciatura 22

D8 55 Femenino Bachillerato 35

D9 31 Femenino Licenciatura y maestría en curso 4

D10 47 Femenino Doctorado 22

D11 50 Femenino Maestría 25

D12 51 Femenino Maestría 14

D13 59 Masculino Licenciatura 15

D14 52 Femenino Maestría 7

D15 35 Masculino Doctorado 5

D16 41 Femenino Maestría 15

D17 29 Femenino Licenciatura y maestría en curso 5

D18 31 Masculino Licenciatura 3

D19 55 Masculino Maestría 30

D20 49 Masculino Licenciatura 19

D21 34 Masculino Licenciatura 12

D22 39 Femenino Maestría 7

D23 60 Masculino Maestría 27

Fuente: Elaboración propia.

Los datos revelan que los participantes tienen una edad que va desde 
los 29 hasta los 60 años. Once son hombres y 12 mujeres. Es decir, el plantel 
cuenta con docentes que no son ni muy jóvenes, ni muy mayores, al igual 
que cuenta tanto con docentes hombres, como con mujeres. En cuanto al 
nivel de estudios, todos, a excepción de una docente cuentan con licenciatu­
ra, es decir, que de los 23 participantes, 22 cuentan con licenciatura y uno 
con bachillerato. Con relación a los años que han ejercido la docencia, ésta 
se encuentra entre los cinco y los 35 años de experiencia. 

Para la recolección de los datos se diseñó un cuestionario con escala 
Likert. Para la construcción de dicho instrumento primero se realizó una 
operacionalización de variables, en el cual se identificaron las dimensiones 
y variables relevantes para la investigación que previamente se definieron 
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en el marco teórico. En la figura siguiente se pueden observar las variables 
con sus dimensiones correspondientes. 

Figura 1. Dimensiones y variables base de la investigación

Fuente: Elaboración propia.

Teniendo como eje de análisis dos constructos, el cuestionario es la 
integración de dos instrumentos. Para el constructo de competencias digi­
tales se utilizó el instrumento propuesto por Cabero y Palacios (2020), el 
cual es la traducción y la adaptación del cuestionario DigCompEdu del 
Marco Europeo de Competencia Digital Docente. Dicho cuestionario está 
conformado por 22 ítems correspondientes a las seis áreas competenciales 
de las competencias digitales docentes. En cuanto al constructo de práctica 
pedagógica, se utilizó el instrumento propuesto por Hernández y Cibrián 
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(2018), el cual está constituido por 20 ítems correspondientes a cuatro di­
mensiones. 

La primera versión del cuestionario fue diseñada a partir de la integra­
ción de los dos instrumentos antes mencionados, debido a esa integración, 
se decidió que el instrumento pasara por un proceso de confiabilidad me­
diante un juicio de expertos. En este proceso, primero se realizó una evaluación 
por medio de tres jueces expertos en el tema, los cuales evaluaron la sufi­
ciencia, claridad, coherencia y relevancia de cada uno de los ítems. Una vez 
realizada la evaluación, lo siguiente fue realizar una prueba piloto para deter­
minar la validez del instrumento, la cual consistió en la aplicación del ins­
trumento, por primera vez, a una población parecida a la objetivo. Para ello, 
se contó con la participación de cinco docentes de una Escuela Secundaria de 
Ameca, Jalisco. Una vez aplicado el cuestionario, se procedió a la codifica­
ción de los resultados y, posteriormente, se utilizó la estadística para estimar 
la confiabilidad del instrumento; esto se realizó con la ayuda del software 
spss. Teniendo los siguientes resultados:

Cuadro 4. Confiabilidad del instrumento
Estadística de fiabilidad

Alfa de Cronbach Número de elementos

0.888 42

Fuente: Elaboración propia.

El valor estadístico refiere que el instrumento tiene buen nivel de confia­
bilidad. No obstante, de acuerdo con una de las observaciones de los exper­
tos, en el cuestionario inicial el ítem número 38 estaba de más, ya que se 
respondía con otras preguntas existentes. En consecuencia, para poder deter­
minar si resultaba viable eliminar dicha pregunta, se recurrió a un análisis 
de fiabilidad por validez discriminante. Es por eso que se decide eliminar, 
teniendo como resultado final un instrumento con 41 ítems con un nivel de 
confiabilidad de 0.897 de Alfa de Cronbach. Este fue aplicado a 23 docentes 
de la escuela secundaria, de manera directa y personal, en la biblioteca de 
dicho plantel, el día viernes 24 de febrero de 2023. En cuanto al análisis de los 
datos, se utilizó el software de spss y Excel.
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Resultados 

Los datos derivados de los cuestionarios permiten establecer los siguientes 
hallazgos, tanto en términos del nivel y desarrollo de las competencias digi­
tales, como de las prácticas pedagógicas de los docentes bajo estudio. 

Competencias digitales docentes 

Las competencias digitales docentes, de acuerdo con lo anteriormente ex­
puesto, son aquellas habilidades y conocimientos que tienen los profeso­
res para poder integrar la tecnología en el proceso de enseñanza. Estas com­
petencias se dividen en niveles, los cuales son seis, que van desde el nivel 
novato (siendo el más bajo), hasta el más alto que es el pionero. En el si­
guiente cuadro se pueden apreciar en qué nivel se encuentran los docentes 
objeto de estudio.

Figura 2. Nivel de competencias digitales de los docentes

Fuente: Elaboración propia.

Líder (C1)
14%

Pionero (C2)
4%

Novato (A1)
4%

Integrador (B1)
39%

Experto (B2)
39%

En el nivel A1 se encuentra el 4% de los docentes, siendo considerados 
como novatos, es decir, son docentes que han tenido poco contacto con la 
tecnología, pues sólo la usan de manera básica para preparar sus clases y en 



	 C O M P E T E N C I A S  D I G I TA L E S  Y  P R Á C T I C A  P E D A G Ó G I C A :  S I M B I O S I S  N E C E S A R I A  E N  L A  E D U C A C I Ó N �96

cuestiones administrativas; aunque son conscientes del potencial que tienen 
las herramientas tecnológicas, aún necesitan aprender sobre cómo aplicar 
su competencia digital en su ámbito profesional. Por otra parte, en dicha 
escuela secundaria no hay docentes que sean exploradores en el ámbito 
tecnológico y por ende que estén en el nivel A2.

En los niveles intermedio, que corresponde al B1 (integrador) y B2 (ex­
perto), se encuentra la mayoría de docentes, es decir, el 78%. Los docentes 
que se encuentran en el nivel B1, aún se encuentran en un nivel de integra­
ción; éstos pueden adaptar la tecnología en su práctica pedagógica y cons­
tantemente aprenden sobre cómo las tic ayudan a favorecer el proceso de 
enseñanza-aprendizaje. Por su parte, los docentes en el nivel B2 son exper­
tos en usar la tecnología en sus procesos de enseñanza, empleándola de una 
forma creativa, crítica y reflexiva, es decir, son conscientes de las ventajas 
que trae consigo aplicar las tic en su práctica pedagógica, sin embargo, 
todavía siguen en la etapa de experimentación.

El 14% se encuentra en el nivel líder (C1), lo que quiere decir que apro­
vechan los avances tecnológicos para perfeccionar su práctica profesional, 
están continuamente actualizándose y capacitándose en el tema. Son perso­
nas que saben escoger herramientas digitales adecuadas al contexto que les 
rodea y, por tanto, son inspiración para que sus compañeros sigan su expe­
riencia. El 4% restante se ubica en el nivel C2, pues se cuestionan la manera 
en que llevan a cabo su enseñanza en cuestiones pedagógicas y digitales; son 
personas innovadoras, pioneras y un modelo a seguir para los demás.

Desarrollo de las competencias  
digitales docentes

Para potenciar sus competencias digitales, los docentes deben capacitarse y 
actualizarse constantemente sobre el uso de la tecnología en el ámbito edu­
cativo y, con ello, poder adquirir conocimientos y habilidades para la prác­
tica pedagógica. La formación del profesorado en tic es un área prioritaria 
en la actual sociedad del conocimiento. La Ley General del Sistema para la 
carrera de las Maestras y los Maestros, publicada en el Diario Oficial de 
la Federación (2019), señala que se debe de “fortalecer su desarrollo y supera­
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ción profesional mediante la formación, capacitación y actualización” (p. 2). 
Esto mediante el esfuerzo y el empleo de diferentes acciones destinadas por 
las autoridades educativas y el estado.

En el caso particular de los docentes objeto del presente estudio, las 
capacitaciones y cursos relacionados con el uso de tecnologías que ellos 
recibieron —desde el año 2021 hasta el momento de la encuesta (24 de fe­
brero de 2023)— fueron provistos particularmente por instituciones y pla­
taformas que ofrecen cursos, diplomados y maestrías en línea. Con fun­
damento en los datos disponibles, todos los cursos que tomaron los docentes 
con relación al uso de la tecnología en la educación cuentan con validez 
oficial, lo cual es un aspecto primordial al querer concursar por una plaza 
docente. En efecto, para concursar por una plaza docente, una promoción 
o un reconocimiento en educación básica, entre uno de los elementos multi­
factoriales se encuentra el elemento de cursos extracurriculares con recono­
cimiento de validez oficial.

La institución con mayor relevancia para la capacitación de los docentes 
es la Secretaría de Educación Jalisco (sej), dependencia del Gobierno de 
Jalisco “encargada de emprender y conducir la educación como vía de bien­
estar y desarrollo en Jalisco” (Secretaría de Educación Jalisco, 2018), así 
como la encargada de la formación y la capacitación del personal del área 
educativa. Para contribuir a la formación digital, esta institución ofrece cur­
sos en línea y, a través de ésta, los docentes han tomado cursos de habilidades 
digitales, edmodo, Classroom, Meet, herramientas digitales para la educa­
ción, suite de Google, habilidades tecnológicas y uso de plataformas digitales.

Para esos fines, es relevante la actuación de la Dirección de Alfabetiza­
ción Digital, instancia que depende de la Dirección General de Programas 
Estratégicos de la sej, que es la encargada de promover el uso de las tic, en 
instituciones educativas para fortalecer el proceso de enseñanza-aprendi­
zaje y poder contribuir al desarrollo de habilidades digitales (Secretaría de 
Educación del Gobierno del Estado de Jalisco, s.f.). Dicha Dirección busca 
promover la innovación, la ciencia y la tecnología en los alumnos y docen­
tes de educación básica, a través de una plataforma llamada Alfa Online, la 
cual ofrece diferentes cursos en línea, producciones de videos diseñados por 
docentes, los cuales son difundidos en la plataforma, así como también 
cuenta con repositorios en donde se difunden recursos multimedia que 
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pueden ser de apoyo en la labor pedagógica de los docentes. Formación conti
nua digital es una de las estrategias relevantes de la Dirección de Alfabetiza­
ción; es la plataforma en línea que, para el caso de los docentes de secundaria 
bajo estudio, se ha convertido en pieza clave para tomar cursos en línea. 

Otra vía para la capacitación ha sido la plataforma en línea conocida 
como México X, que ofrece cursos masivos abiertos en línea (mooc), a 
través de la Secretaría de Educación Pública y la Dirección General de Tele­
visión Educativa. En esta plataforma, los docentes se han capacitado en temas 
relacionados con las herramientas digitales y el uso de las tic en la educación.

De igual forma, los docentes han tomado diplomados en la enseñanza 
virtual y maestrías en educación tecnológica en la Universidad Virtual de 
Estudios Superiores (Unives), la cual es una institución educativa que ofrece 
cursos, licenciaturas, maestrías, doctorados y posdoctorados. De acuerdo 
con su propia información (Unives, 2023), esta institución cuenta con más 
de 28 años preparando profesionales desde la virtualidad, permitiendo que 
sus estudiantes puedan estudiar desde donde quieran y como quieran. Dicha 
universidad virtual es parte del padrón único de instancias formadoras de 
docentes avaladas por la Secretaría de Educación Pública.

Otra opción importante para el proceso de capacitación está asociada 
con la Unidad del Sistema para la carrera de las Maestras y Maestros (Usi­
camm), dependencia adscrita a la Secretaría de Educación Pública y que, 
de acuerdo con el Gobierno de México (s.f.), “tiene a su cargo las atribucio­
nes que le confiere a esa dependencia la Ley General del Sistema para la 
Carrera de las Maestras y los Maestros, y las que otras leyes establezcan”. 
Entre sus atribuciones sobresale la promoción, reconocimiento y admisión 
docente. Para esto último, es decir, para que un docente participe en el pro­
ceso de admisión por una plaza docente en educación básica, es necesario 
realizar un curso de habilidades docentes y digitales, el cual es en colaboración 
con la empresa Huawei. Según Huawei (2023), en dicho curso se enseña a 
innovar en la práctica pedagógica de los docentes, mediante la implemen­
tación de las tic, la producción de Recursos Educativos Abiertos, el uso de 
herramientas digitales y aprendiendo a diferenciar las fuentes confiables y 
la información que se encuentra en Internet.
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Práctica pedagógica

La práctica pedagógica que llevan a cabo los docentes en sus aulas es funda­
mental en el proceso de aprendizaje de sus estudiantes. Los datos evidencian 
que 83% de los docentes de la Escuela Secundaria siempre o la mayoría de 
las veces sí toman en cuenta las características de sus alumnos para poder 
elegir los contenidos que se van a ver en la materia. Es decir, es mayor el 
porcentaje de profesores que se preocupan por conocer a sus alumnos para 
poder diseñar y desarrollar contenidos que sean más acordes al contexto en 
el que se desarrollan las clases. Por otra parte, el 8% no lo realiza; este 
porcentaje corresponde a dos docentes, ambos son del género masculino, 
con edades de 51 y 52 años de edad y con más de 30 años de experiencia 
docente.

De igual forma, 83% de los docentes generalmente sí diseñan sus estra­
tegias didácticas considerando los aprendizajes esperados, pero sin dejar las 
características de sus estudiantes. Pero, por otro lado, dos docentes que son 
el 8% no lo hacen, ambos son hombres con edad de 55 y 59 años, con una 
experiencia docente de 15 y 30 años de servicio. Es interesante ver que el 
porcentaje de docentes coincide a la hora de seleccionar los contenidos y de 
diseñar las estrategias didácticas, esto quiere decir que el mismo porcentaje 
de docentes se preocupa por conocer a sus alumnos, para poder identificar 
los contenidos y las estrategias más acordes. 

Del total de docentes, 91% siempre o casi siempre prefieren utilizar es­
trategias didácticas atractivas y a la vez pertinentes. Es decir, más del 90% 
de profesores normalmente sí se preocupan por llamar la atención de sus 
estudiantes mediante la aplicación de ciertas estrategias que sean de interés 
y que sean atractivas para poder lograr un mejor aprendizaje. Pero, por otro 
lado, un 5% no suele hacerlo, esto quiere decir que hay un profesor de 59 
años de edad, el cual no emplea estrategias didácticas atractivas.

El 74% de los profesores generalmente sí emplean diferentes herramien­
tas en sus procesos de evaluación tomando en cuenta los propósitos que se 
plantearon por alcanzar y que sean acordes a los contenidos vistos. Pero, el 
9% que corresponde a dos docentes prefieren no hacerlo una es una mujer 
y otro un hombre, con una edad de 42 y 59 años con más de 10 años de ex­
periencia docente. 
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También el 74% de los docentes siempre o casi siempre diseñan sus 
evaluaciones tomando en cuenta que no todos sus estudiantes son iguales, 
sino que existe una diversidad en el aula, convirtiendo a la evaluación un 
proceso justo para todos. Sin embargo, el 17% no toma en cuenta esto. Es 
decir, cuatro docentes que son dos mujeres y dos hombres, con edades de 
entre 40 y 60 años y una experiencia como profesores de más de 10 años. 
Es interesante ver cómo el mismo porcentaje (74%) de docentes, en sus pro­
cesos de evaluación, normalmente consideran importante la diversidad en 
el aula y la coherencia entre los contenidos vistos y los que se van a evaluar. 

A la hora de retroalimentar, el porcentaje es mayor a lo antes planteado, 
pues un 83% siempre o casi siempre retroalimenta de manera efectiva. Son 
profesores, que en su momento, expresan tanto los errores como los aciertos, 
clave importante en el aprendizaje, pues es aquí donde el alumno se puede 
dar cuenta de las cosas que hace bien y de las malas, lo cual procura una 
mejoría en el aprendizaje. Un profesor con edad de 59 años prefiere no retro­
alimentar, lo que equivale al 4% del total de docentes. 

Los docentes deben seleccionar y utilizar las tic más idóneas al contex­
to en el que desarrollan su práctica. La Escuela Secundaria José María Luis 
Mora cuenta con proyectores en todos sus salones y tiene un laboratorio de 
cómputo e internet de libre acceso. De acuerdo con los datos disponibles, 
61% de los profesores deciden hacer uso de estos recursos tecnológicos con 
los que cuenta la institución, mientras que el 13% decide no utilizarlos. Este 
porcentaje equivale a tres docentes, todos hombres, con edades de 51, 59 y 
60 años, es decir, los docentes con más edad, inclusive son de los docentes 
con más antigüedad. Por lo cual, se puede decir que los profesores más jóve­
nes utilizan la tecnología con la que cuenta la Escuela para facilitar el apren­
dizaje en sus alumnos.

En la sociedad en que vivimos es necesario dejar de lado el individua­
lismo y comenzar a trabajar de manera conjunta con otros, aquí es donde 
entra la colaboración; los estudiantes deben de involucrarse en actividades 
o tareas que implique tener interacción con otros y trabajar de manera con­
junta para llegar al mismo fin. Los datos obtenidos muestran que el 79% de 
los docentes siempre o casi siempre fomentan la colaboración, es decir, el 
construir juntos. Sin embargo, el 4% deciden no trabajar de esta manera. 
Esto significa que, del total de maestros, hay un maestro de 59 años de edad 
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que prefiere no promover actividades en donde sus alumnos tengan la opor­
tunidad de trabajar de forma colaborativa. 

Se puede señalar que 87% de los docentes generalmente sí tratan de 
emplear diversos textos para apoyar sus clases. Además de eso, 91% regu­
larmente sí utilizan recursos didácticos en los que los estudiantes participen 
de manera activa en su aprendizaje. Pero, lo interesante está en que para 
promover el interés en los alumnos, el 100% de los docentes siempre em­
plean estrategias didácticas que sean atractivas para sus alumnos, las cuales 
son de gran ayuda en el proceso de enseñanza-aprendizaje. Si bien emplean 
estrategias didácticas atractivas, 83% siempre o casi siempre investigan estra­
tegias nuevas para favorecer el aprendizaje en sus estudiantes. Contraria­
mente, el 4% no indagan nuevas estrategias para favorecer el aprendizaje, es 
decir, hay un docente que no lo hace; este profesor tiene 60 años de edad y 
20 de ejercer la profesión, lo que indica que prefiere no innovar en el uso de 
estrategias más actualizadas. 

Sentir el apoyo de sus padres o de otros familiares puede ayudar a que 
los estudiantes se encuentren más motivados, lo cual se verá reflejado en su 
desempeño académico. En el caso de estudio, apenas el 39% de los docentes 
procuran la participación de los padres de familia en las actividades que 
desarrollan sus hijos, aunque el 57% trata de hacerlo regularmente. El 4%, 
como una profesora de 41 años de edad, prefiere no involucrar a otras per­
sonas en las actividades para mejorar el aprendizaje de sus alumnos.

Trabajar de manera responsable con otras personas puede influir en la 
mejora de la práctica pedagógica, esto se puede llevar a cabo, por ejemplo, 
al conocer lo que están haciendo otros docentes en sus aulas, para saber qué 
les funciona y qué no, para poder replicar las actividades, recursos y estra­
tegias más acordes al contexto en el que se desempeñan. Es por eso que un 
61% de los docentes normalmente sí procura colaborar con otros profesio­
nales para poder mejorar su práctica. El 8% tiene una clara preferencia por 
no hacerlo, es decir, hay dos docentes, una mujer y un hombre, con edad de 
42 y 59 años, que prefieren no trabajar de manera colaborativa con otros 
profesionales y, de esta manera, enriquecer sus actividades en la docencia.

En los salones de clase existe una diversidad de alumnos y, por ende, 
puede que algunos vivan el mismo contexto o puede que no. No es lo mis­
mo impartir clases en una zona rural que en una urbana; en consecuencia, 
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los docentes deben de darse a la tarea de conocer a sus alumnos e identificar 
su contexto sociocultural. En la Escuela Secundaria Número 50, el 87% de 
los docentes se dan a la tarea de hacerlo casi o casi siempre. Sin embargo, 
solamente un 74% regularmente proponen actividades en las que sus estu­
diantes puedan interactuar con las personas de su comunidad. Si bien los 
docentes conocen e identifican el contexto de sus alumnos, el 9% de profeso­
res prefieren no promover acciones en donde exista una interacción con la 
comunidad escolar, mucho menos dar a conocer a la sociedad el avance de 
sus alumnos.

Discusión: la relación entre las competencias  
digitales docentes y la práctica pedagógica

El alcance de la presente investigación es correlacional, lo que significa que 
se pretende analizar la relación que existe entre dos variables. Para esto, 
existen diferentes pruebas de correlación, como lo es la de Spearman, Chi 
cuadrada y la de Pearson. Para seleccionar la prueba o coeficiente de corre­
lación adecuado a la investigación, se necesita conocer el nivel de medición 
de las variables que se pretenden relacionar. De acuerdo con Hernández y 
Mendoza (2018), el coeficiente de correlación de Pearson frecuentemente 
se usa cuando las variables son de intervalos o razón. En la presente investi­
gación se utiliza un instrumento con escala Likert, lo que significa que la 
prueba a utilizar es la de Pearson. 

El coeficiente de correlación de Pearson “se calcula a partir de las pun­
tuaciones obtenidas en una muestra en dos variables” (Hernández y Men­
doza, 2018, p. 346). En esta prueba, lo que se pretende es asociar el nivel de 
relación entre el puntaje recolectado de una variable con el puntaje obtenido 
de la otra variable. Los coeficientes de correlación pueden tener una direc­
ción positiva o una negativa. De acuerdo con Hernández y Mendoza (2018), 
una correlación positiva significa que cuando una variable aumenta, la otra 
también lo hace, pero, por el contrario, cuando una correlación es negativa, 
significa que cuando una variable incrementa, la otra disminuye. Para deter­
minar si una correlación es positiva o negativa, se pueden interpretar los 
datos mediante la siguiente información.
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Cuadro 5. Interpretación coeficiente de correlación r Pearson
–1.00 Correlación negativa perfecta

–0.90 Correlación negativa muy fuerte

–0.75 Correlación negativa considerable 

–0.50 Correlación negativa media 

–0.25 Correlación negativa débil 

–0.10 Correlación negativa muy débil

0.00 No existe correlación alguna entre las variables

0.10 Correlación positiva muy débil 

0.25 Correlación positiva débil 

0.50 Correlación positiva media 

0.75 Correlación positiva considerable 

0.90 Correlación positiva muy fuerte

1.00 Correlación positiva perfecta 

Fuente: Elaboración con base en Hernández y Mendoza (2018).

Los resultados del coeficiente de correlación de la presente investigación 
se presentan en el cuadro siguiente:

Cuadro 6. Resultados correlaciones
VI VD

VI Correlación de Pearson 1 .590**

Sig. (bilateral) .003

N 23 23

VD Correlación de Pearson .590** 1

Sig. (bilateral) .003

N 23 23

**Nota: La correlación es significativa en el nivel 0,01 (bilateral).
Fuente: Elaboración propia.

En cuanto a la relación entre variables, existe una relación, ya que el 
valor del estadístico r de Pearson es de .590, por lo que, de acuerdo con 
Hernández y Mendoza (2018), hay una correlación positiva media entre la 
variable de competencias digitales docentes y la variable de práctica pedagó­
gica. Esta correlación positiva media se puede identificar con el 83% de los 
docentes que usualmente son conscientes de la importancia de conocer 
las características de sus estudiantes para poder desarrollar su labor de en­
señanza y demás cuestiones pedagógicas. Asimismo, cuentan con compe­
tencias digitales, siendo el 75% quienes se encuentran en un nivel intermedio. 
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Es decir, que los docentes deben de tener cierto dominio en cuestiones tec­
nológicas y a la vez en cuestiones pedagógicas.

Conclusiones 

La presente investigación está enfocada en buscar la relación entre el nivel de 
competencias digitales y la práctica pedagógica en una Escuela Secundaria 
en Ameca, Jalisco. Los resultados evidencian que existe una relación signifi­
cativa. Es decir, en el proceso de enseñanza-aprendizaje, el docente debe de 
tener dominio en cuestiones pedagógicas y tecnológicas, pues ambas son 
parte fundamental para que sus estudiantes aprendan. La época digital en que 
nos encontramos vino a cambiar la forma en que se enseña. Los estudiantes 
de secundaria se encuentran en el inter, entre la primaria y la preparatoria; se 
están preparando para poder ingresar a la educación media superior, además 
de ser nativos digitales. Por ello, es importante que en este tipo de educación 
los docentes cuenten con competencias digitales para, con ello, contribuir en 
la formación de estudiantes con las habilidades necesarias para poder ingre­
sar a educación media superior. Sin embargo, la tecnología por sí sola no va 
a hacer que los alumnos aprendan mejor o más rápido. Es por eso que se 
debe de hacer una mancuerna entre cuestiones pedagógicas y tecnológicas.

Entre los hallazgos encontrados destaca que el 78% de los docentes de 
dicha institución educativa se encuentran en un nivel intermedio, lo que 
quiere decir que integran y emplean la tecnología en sus procesos de enseñan­
za de forma segura, efectiva, eficaz y creativa. No obstante, requieren seguir 
preparándose en el tema para poder subir a los niveles C1 y C2, y de esta 
manera poder innovar en su práctica profesional como docentes. Por otra 
parte, el desarrollo de las competencias digitales ha quedado circunscripto, 
en gran medida, a la decisión e iniciativa de los propios docentes, capacitán­
dose por medio de plataformas en línea, tomando cursos, diplomados o 
maestrías con validez oficial ante la Secretaría de Educación Pública, ya que 
las constancias que emiten son pieza clave para poder participar por una 
plaza docente. 

Conviene subrayar que, si bien los docentes deben de contar con ciertas 
competencias digitales para poder desarrollar su práctica profesional, el uso 
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de la tecnología por sí sola no va a garantizar un aprendizaje. Es aquí donde 
entra la manera en que los docentes llevan a cabo sus procesos de enseñan­
za. Un 83% de los docentes generalmente sí se preocupan por conocer a sus 
alumnos, sus características más sobresalientes y el contexto en el que viven; 
esto con el objetivo de identificar los aprendizajes más significativos de 
acuerdo a la realidad en que viven y que lo que aprendan les sea de útil en 
su vida. 

Con fundamento en los resultados, se considera necesario que los do­
centes cuenten con competencias digitales, además de seguir preparándose 
para seguir creciendo en este aspecto y poder incluir la tecnología a la hora 
de enseñar. Con este propósito, las instituciones en las que laboran deben de 
propiciar las herramientas necesarias para que los docentes sigan innovan­
do en sus prácticas, sin dejar de lado cuestiones pedagógicas y de didáctica.

En términos metodológicos, una de las limitaciones a la hora de realizar 
la presente investigación fue que en México no se cuenta con un “marco de 
referencia”, en donde se describan las competencias digitales con las que 
debe de contar un docente, por lo cual se tuvo que utilizar el de la Unión 
Europea. Es evidente que nuestro país debe de esforzarse por crear su propio 
marco de referencia. Para ampliar el alcance del presente trabajo, nuevas 
investigaciones deberán tener presente la necesidad de realizar la prueba de 
confiabilidad y validez de un instrumento que, aunque con reconocimien­
to internacional, merece ajustarse a las condiciones específicas del contexto 
mexicano y, particularmente, del nivel educativo y del plantel específico bajo 
estudio. 

En esa misma perspectiva, también debe considerarse que el instrumen­
to de medición aplicado fue desde la autopercepción de los docentes, lo cual 
implica un riesgo de sesgo sobre lo que opina el propio docente. En conse­
cuencia, se deberá trabajar con instrumentos que no sólo tomen en cuenta 
la propia apreciación del docente, sino que también incorporen otros as­
pectos como, por ejemplo, la práctica de cada docente o tomar en cuenta la 
opinión de sus alumnos. Además, se recomienda hacer un análisis con una 
población más grande, para ver cómo se comportan las variables.
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Resumen

El objetivo de la investigación fue la aplicación del modelo Análisis, Diseño, 
Desarrollo, Implementación, Evaluación, por sus siglas addie, en la cons­
trucción del diseño instruccional del recurso tecnológico Massive Online 
Open Courses o Cursos online masivos y abiertos mooc, para facilitar el 
aprendizaje de la partida doble en contabilidad. Es importante mencionar 
que el alcance del trabajo fue únicamente la construcción del recurso, mas 
no si realmente los aprendizajes se adquirieron. Lo anterior se aplicaría a 
una línea de investigación futura.

Se aplicó la metodología de investigación tecnológica (Bello, 2008) que 
consiste en la aplicación de un conjunto metódico de mecanismos, pasos y 
técnicas de carácter procedimental, reflexivo, con procesos evaluativos, para 
construir el diseño instruccional del recurso tecnológico mooc, siguiendo 
los pasos del modelo addie, el cual fue evaluado por parte de expertos para 
corroborar su funcionalidad.

Se construyó el diseño instruccional aplicado a un mooc para facilitar 
el aprendizaje de la partida doble, integrado por las áreas: módulo intro­
ductorio y de presentación del curso, tres unidades lectivas, evaluaciones 
parciales y finales, así mismo se establecieron objetivos de aprendizaje para 
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cada unidad, fundamentados con las teorías educativas de autores reconoci­
dos que integran el recurso tecnológico. Se logró recibir la validación y 
evaluación del mooc por los expertos, quienes lo calificaron como funcio­
nal e indicaron que reúne las características de los cursos en línea masivos en 
cada una de sus dimensiones, tecnológica, pedagógica y de contenidos.

Palabras clave: addie, mooc, aprendizaje, partida doble, recurso tecnológico.

Introducción

La tecnología ofrece innumerables recursos que pueden ser utilizados para 
promover aprendizajes en los estudiantes, promoviendo la educación inclu­
siva. No obstante, como lo manifiesta Reyes (2020), se genera una brecha 
digital cuando la infraestructura con que cuentan las instituciones no se 
desarrolla e implementa de forma generalizada en todas las regiones. De igual 
manera, las competencias y conocimientos que tienen los usuarios hacia 
el uso de las tecnologías de la información son un factor clave para que lo­
gren su objetivo.

Históricamente, las regiones rurales han quedado en desventaja respec­
to a las zonas urbanas, debido a que no han sido dotadas de servicios que 
detonen en sus pobladores una mejor calidad de vida, uno de esos servicios 
es el tecnológico. Por lo anterior, son pocos o nulos los proyectos que utilicen 
o desarrollen la tecnología en estos contextos, sea por la falta de infraestruc­
tura para intervenir o por la apatía para el desarrollo de estas regiones.

No obstante lo anterior, los sistemas educativos se vieron obligados a 
reconfigurar sus metodologías y modalidad de enseñanza debido a circuns­
tancias externas como las derivadas por el COVID-19 que impidieron conti­
nuar con la dinámica presencial de aprendizaje. Muchas instituciones fueran 
urbanas o rurales vieron en las tic la oportunidad precisa para continuar 
sus procesos de formación y aprendizaje.

Tal como lo dice el diagnóstico, en materia de infraestructura del Plan 
de Desarrollo del Estado de Jalisco (2011), la mayoría de las instituciones 
en la región Valles carecen de capacidad tecnológica y conectividad que 
permitan una adaptabilidad en materia de educación. No obstante, se reali­
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zaron esfuerzos por utilizar la infraestructura con que las instituciones con­
taban y aquella que tenían los estudiantes en beneficio de los aprendizajes 
que debían adquirir.

Muchas de las instituciones educativas de la región (especialmente las 
urbanas) al estar impedidas de presencialidad utilizaron recursos y aplicacio­
nes web para mantenerse comunicados y llevar a cabo las sesiones de clase, 
algunas de ellas fueron la suite de Google, Edmodo, Zoom, Whatssap, etc. Las 
regiones rurales no tuvieron la misma oportunidad en el uso de éstas, de­
bido a la poca o nula conectividad a la red, así como la falta de dispositivos 
con características específicas necesarias muchos padres de familia recogían 
físicamente las actividades a realizar que el docente dejaba a los alumnos. 

Las tic ofrecen diversidad de herramientas y recursos que contribuyen 
a que los procesos de aprendizaje y sus metodologías se fortalezcan y po­
tencialicen. Muchos de esos recursos se encuentran en forma de cursos en 
línea o mooc’s, los cuales contienen diversidad de recursos de aprendizaje, 
como elementos multimedia, actividades interactivas, gamificación, realidad 
aumentada, etc.

De acuerdo a Zapata (2015), los mooc son cursos en línea que guardan 
características que los distinguen de cursos en línea tradicionales. Una de 
sus características es que son masivos, lo cual permite que cualquier persona 
interesada en aprender acceda a ellos, además de que se pueden realizar en 
cualquier momento o espacio, ya que al estar alojados en la red, se accede 
a ellos a través de cualquier dispositivo con conexión a internet.

Asimismo, los mooc, como herramientas para el aprendizaje, están con­
figurados y construidos implementando metodologías y estrategias de 
aprendizaje apoyadas en recursos didácticos-pedagógicos que coadyuvan a 
que el estudiante adquiera ciertos conocimientos. Así como existen metodo­
logías aplicadas para la enseñanza, también son variadas las formas en que 
se aprende o se prefiere hacerlo, todo ello determinado desde los gustos o 
recursos metacognitivos que desarrolla el individuo (Kamii, 2014).

Las Ciencias Económico Administrativas comprenden diversas áreas 
disciplinares, entre ellas, la Contaduría Pública, ciencia que estudia los pro­
cesos y técnicas para presentar la información financiera al público intere­
sado considerando las diversas áreas que la componen. Una de esas áreas es 
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la contabilidad, la cual —mediante la técnica de la partida doble— registra 
los acontecimientos económicos que cualquier ente económico sufre.

La partida doble ha sido una técnica de registro que desde tiempos re­
motos se ha perfeccionado, llegando a ser mundialmente aceptada, regula­
da por las Normas de Información Financiera (nif, 2014). Dominar dicha 
competencia es base clave para que todo estudiante y profesional de la con­
taduría ofrezca servicios profesionales de calidad a la sociedad.

El desarrollo de producto descrito en este trabajo considera el uso de un 
mooc integrando diversos recursos didácticos para facilitar en el estudiante 
de la especialidad de contabilidad la enseñanza de la partida doble. El apren­
dizaje de este concepto va más allá de una técnica de registro, su comprensión 
y correcta aplicación permite al estudiante comprender aspectos tanto aca­
démicos, profesionales, de avance curricular y de su vida diaria.

Dentro de su vida académica, el dominio y correcta aplicación de la 
técnica contable, le permitirá al estudiante avanzar, de manera eficiente, al 
abordar unidades de aprendizaje relacionadas con ella. Profesionalmente 
podrá llevar a cabo servicios técnicos de calidad, aplicando sus conocimien­
tos de manera correcta; para este fin se construyó el mooc que ha demostra­
do efectividad en otros campos o disciplinas, como herramienta y estrategia 
pedagógica. Es importante destacar que habiendo hecho una revisión de la 
literatura no se ubicaron recursos de esta naturaleza que se hayan desarro­
llado en instituciones urbanas o rurales, aplicados específicamente al apren­
dizaje de la partida doble, base fundamental de la contabilidad. 

Contexto teórico

La Web es un lugar en donde se encuentran innumerables recursos educa­
tivos que abordan inmensidad de temas en áreas específicas de estudio. 
Algunos de esos recursos son objetos y ambientes virtuales de aprendizaje 
configurados como cursos en línea o mooc’s. La mayoría de ellos son pues­
tos en marcha con un alto sentido propositivo hacia el usuario para que 
adquiera los aprendizajes que se proponen en sus objetivos, sin embargo, la 
mayoría de ellos carecen de un soporte documental o investigativo que los 
fundamente.
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Se pueden encontrar infinidad de recursos educativos o cursos en línea 
que abordan diversos temas. Estos están albergados mayormente por pági­
nas que se dedican al diseño, gestión y matriculación de usuarios. Algunas 
de las plataformas son Udacity, Coursera, MiriadaX, Edx y la plataforma de 
capacitación de la fundación Carlos Slim llamada “Capacítate para el Em­
pleo” a nivel nacional, por nombrar sólo algunas.

El área disciplinar que hace un mayor uso de estos recursos o platafor­
mas son las ciencias exactas e ingenierías, por encima de las ciencias natura­
les o de la salud y las ciencias económico administrativas. Esto según inves­
tigaciones de Pérez (2017), debido a la imperiosa tendencia de desarrollar 
conocimiento científico y tecnológico en nuestra era.

Respaldado por lo anterior y habiendo hecho una revisión de la litera­
tura y búsqueda de cursos en los sitios antes mencionados es evidente que 
el desarrollo de cursos o mooc hacia el área económico administrativa es 
menor al realizado por las ciencias exactas. Una de las causas de esta situa­
ción es debida a la tendencia que existe hacia el desarrollo de esa área y por 
lo cambiantes y dinámicas que son las ciencias exactas, caso contrario a las 
económicas-administrativas que generalmente son estáticas y normadas.

Existen algunos recursos literarios, como las tesis, que abordan dicha 
carencia y que brindan mediante las tic recursos educativos. Uno de ellos 
es el publicado en Colombia por Tomalá (2015) bajo el título: La tecnología 
de punta como recurso didáctico para el aprendizaje de contabilidad. Propues-
ta: diseño y ejecución de una guía didáctica para docentes. Como producto 
de las encuestas realizadas al personal educativo, se puso en marcha la elabo­
ración de una guía didáctica exclusiva para el uso de docentes que se basa 
en las tic y que contiene las técnicas necesarias para poder explotar el des­
arrollo del pensamiento de los estudiantes en contabilidad. Como resultado, 
los docentes aplicaran la guía a sus estudiantes con el propósito de que ele- 
ven su nivel educativo aplicando toda la información brindada por la guía 
que se elabora.

Una de las tesis con mayor enfoque respecto al tema investigado es la 
publicada en Ecuador por Rivera (2016) con el título: Los recursos tecnoló
gicos informáticos en el proceso de enseñanza-aprendizaje de los estudiantes 
de bachillerato de contabilidad de la Unidad Educativa Rey David, de la 
Parroquia Camilo Ponce de la Ciudad de Babahoyo, Provincia de los Ríos 



	 M O D E L O  A D D I E  PA R A  L A  C O N S T R U C C I Ó N  D E  M O O C  A P L I C A D O  A  C O N TA B I L I D A D  �114

durante el periodo lectivo 2016-2017. Los resultados mostraron que las tic 
ofrecen recursos que pueden apoyar en el aprendizaje de contabilidad entre 
los estudiantes. Se concluye que los aprendizajes no son brindados por el 
medio informático per se, sino que dependen de la estrategia y disposición 
que el alumno muestre hacia ellos.

Otro de los recursos encontrados, y que tiene gran significado con la 
investigación que se está realizando, es la publicada en el país de Panamá 
por Cherigo (2018) con el título: Herramientas tecnológicas contables en 
el fortalecimiento de las competencias educativas del estudiante de contabi-
lidad Universidad de Panamá. En este trabajo se diagnosticó que los estu­
diantes no reconocen o identifican programas contables, contrario a que 
los docentes sí los conocen y utilizan. Las competencias educativas de 
acuerdo al perfil académico son de tipo comunicativas, formativas y tec­
nológicas. Se encontró que Peachtree es el software contable más utilizado 
en Panamá, concluyendo que puede ser utilizado para fortalecer los co­
nocimientos contables y prácticos en contabilidad de los estudiantes de la 
Facultad de Administración de Empresas y Contabilidad, Universidad de 
Panamá.

Los recursos educativos existentes en la red, relacionados a las Ciencias 
Económico Administrativas se enfocan en capacitar en temas administrati­
vos o en generar competencias ejecutivas o gerenciales. Al realizar las bús­
quedas en la red, se encuentra que dentro de las ciencias contables existen 
recursos, cuyo objetivo generalmente es capacitar o generar aprendizajes 
para la correcta contabilización y formulación de estados financieros, inte­
grando varias lecciones en un grado intermedio-avanzado.

A nivel internacional, existen cursos en línea en distintos idiomas para 
fomentar el aprendizaje de la contabilidad según las necesidades y técnicas 
específicas de la información en que se presenta la información contable 
para cada país. En Estados Unidos, la Universidad de Chicago y de Harvard 
ofertan el curso Executive Finance Program y el Financial Accounting Course, 
respectivamente.

A nivel nacional, existen plataformas tecnológicas que ofrecen cursos to­
talmente gratuitos y autogestivos que tienen como objetivo capacitar a los 
usuarios en diversidad de temas, existen algunos que abordan la contabili­
dad, tal es el caso de la plataforma “Capacítate para el empleo”. 
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Es importante mencionar que existe diversidad de software contable, el 
cual es utilizado para capturar y emitir información financiera, requiriendo 
ya el dominio y comprensión de la técnica; cosa muy diferente a aquellos 
(mooc’s, cursos en línea, objetos de aprendizaje, etc.) cuyo su propósito es 
que el usuario comprenda y adquiera los conocimientos para utilizarlo.

Pese a lo anterior, no existen cursos en línea que faciliten el aprendizaje 
de la partida doble en su forma más sencilla y específica. Muchos de los cur­
sos ya existentes, cuyo objetivo es generar competencias contables, integran 
esta temática dentro de su currículo, pero no la abordan de manera particu­
lar o única.

Dentro del entorno local, en el estado de Jalisco, la integración y el apo­
yo que las instituciones tienen para alentar aprendizajes en sus estudiantes 
utilizando los mooc es escasa; al realizar búsquedas en repositorios insti­
tucionales y en general dentro de la Web se encontraron por lo menos dos 
recursos de este tipo que se desarrollaron y se pusieron en marcha. El mooc 
que se desarrolló y aplicó en el Instituto Tecnológico Superior de El Grullo 
por los autores Paz y Zepeda (2016), bajo el título Estadística Básica para 
Investigadores, alojado en MiriadaX, arrojó resultados satisfactorios, ya que 
el 75% de los estudiantes del grupo experimental logró evaluaciones más 
altas respecto a aquellos del grupo control, lo que indica que la aplicación del 
mooc tuvo un impacto significativo hacia el logro de los aprendizajes en 
estadística en los estudiantes.

En el entorno local, González (2020) desarrolló un proyecto mooc que 
tuvo como objetivo apoyar a los jóvenes de bachillerato a preparase para 
presentar el examen de admisión a educación superior, este trabajo fue nom­
brado Diseño e implementación de un mooc de preparación para aumentar 
los puntajes de los aspirantes que presentan el examen de admisión The Co-
llege Board en el Centro Universitario de los Valles. Los resultados de este 
estudio no fueron los esperados para quienes lo desarrollaron, ya que la 
inscripción y participación de los jóvenes fue escasa, por tal razón no se al­
canzaron resultados favorables en el aprendizaje de los estudiantes en los 
diferentes módulos de preparación que contenía la plataforma.

El aprendizaje como proceso individual y de cognición tiene sus bases 
en diversas corrientes teóricas, las cuales describen y fundamentan diversos 
procesos de cómo se adquieren los conocimientos, considerando siempre 
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el contexto individual y social del aprendiz, sea éste en ambientes sociales, 
presenciales o digitales apoyado por las tic.

Si bien es cierto y fundamentado, en investigaciones sobre el aprendi­
zaje, que la forma en que el ser humano aprende difiere de un individuo a 
otro, las teorías del aprendizaje también fundamentan dentro de su me­
todología que el aprendizaje del estudiante depende de las características y 
habilidades desarrolladas por él, por ende, no existe una teoría de aplicación 
general.

Ahora bien, ¿en qué se fundamenta el proceso de aprendizaje mediado 
por las tic? Existen corrientes teóricas que conciben, conceptualizan y des­
criben la forma en que se adquiere el aprendizaje, a las cuales se les puede 
dar un enfoque al contexto digital mediante las tic, como lo explica la teo­
ría para el aprendizaje conectivista para la era digital de Siemens, sin dejar al 
margen las corrientes teóricas anteriores a ésta, adecuadas y situadas en un 
contexto tecnológico.

Por lo anterior, una de las teorías del aprendizaje que describe y funda­
menta los procesos de cognición y metacognición necesarios, para aprender 
apoyado de un recurso digital, multimedia y masivo, es la teoría constructi­
vista de Jean Piaget, Vygotsky y Ausubel. El constructivismo fundamenta 
que el individuo construye su propio aprendizaje, utilizando herramientas 
meta-cognitivas para modificar esquemas y hacer nuevas acomodaciones, 
aplicando su capacidad de autorregulación (Hernández, 2000).

Considerando los estadios cognitivos descritos por Piaget (asimilación, 
desequilibrio y acomodación), el primero hace referencia a que el individuo 
construye sus ideas o interpreta un problema desde su intuición, no analiza 
ni aplica razonamientos abstractos de inmediato, primero asimila; después, 
mediante el desequilibrio, modifica sus esquemas obteniendo un nuevo equi­
librio en su razonamiento y conocimientos. Dichos procesos también son 
llevados a cabo cuando el individuo utiliza las tic como herramientas para 
aprender.

El estudiante construye esquemas aprovechando su experiencia de vida 
y los recursos o herramientas que tiene a su alrededor con las cuales interac­
túa. Muchas de esas herramientas son objetos, lecturas o recursos que ex­
plican lo que necesita aprender. El aprendizaje que obtiene es adquirido a 
través de sus sentidos o canales que procesan lo que percibe.
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En este orden de ideas, la Teoría del Aprendizaje Multimedia de Mayer 
(2021) fundamenta que el individuo aprende a través de dos canales; uno 
auditivo y otro visual, a través de ellos recibe información para luego proce­
sarla mediante la memoria de trabajo, procesándola y modificando esque­
mas, aprendiendo significativamente, almacenando dicha información en 
su memoria a largo plazo. Dicha teoría se aplica considerablemente a un 
curso mooc, el cual integra diversidad de estos recursos.

Metodología

Se entrevistó una muestra de quince estudiantes pertenecientes al universo de 
estudio para identificar su situación actual, gustos y necesidades respecto 
de la aplicación de la tecnología en el área de estudio. La información brin­
dada por dicho instrumento sirvió para seleccionar los recursos y metodolo­
gía a utilizar para construir el recurso tecnológico.

Al igual que con los estudiantes, se entrevistó a una docente de la insti­
tución para conocer los recursos o materiales didácticos que se utilizan para 
que el estudiante aprenda a contabilizar. Las respuestas y observaciones que 
se compartieron fueron clave para seleccionar la estrategia didáctica a uti­
lizar en el mooc. 

Se aplicó la metodología de investigación tecnológica descrita por Bello 
(2008); se formó un equipo multidisciplinario conformado por expertos en 
diseño web, multimedia educativa, diseño instruccional, pedagogía-didácti­
ca y contabilidad. Cada experto aportó su experiencia y conocimientos en 
el desarrollo del prototipo, integrando recursos y metodologías efectivas 
que permitieron ofrecer un producto tecnológico de calidad, considerando 
todas las especificaciones técnicas, de accesibilidad y usabilidad necesarias.

Dicho producto se aplicó en un primer momento mediante un pilotaje 
para probar su eficiencia, probando aspectos técnicos (accesibilidad y usa­
bilidad, entre otros), en un grupo de estudiantes del Centro de Estudios 
Tecnológico Industrial y de Servicios 63 (CETis 63) de Ameca, Jalisco. Di­
cha práctica se pretendió realizar en la misma institución, sin embargo, por 
cuestiones de infraestructura tecnológica (accesibilidad a Internet inefi­
ciente) no fue posible llevarla a cabo en ese lugar. 
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Por lo anterior, las prácticas de prueba se llevaron a cabo en el CUValles. 
Los hallazgos, recomendaciones y situaciones de mejora se describen a de­
talle en el apartado de situación de pilotaje.

Posteriormente a ello y habiendo considerado las situaciones de mejora 
y subsanado las mismas, el producto se sometió a la evaluación de expertos. 
Se invitó y conformó un grupo de expertos para evaluar el producto en 
cuatro dimensiones: tecnología, ambientes virtuales de aprendizaje, didáctica-
pedagogía y contaduría. Las evaluaciones y recomendaciones se describen 
más adelante y detalladamente en el subcapítulo de evaluación de expertos.

El diseño instruccional aplicable a un curso masivo y abierto es medu­
lar, ya que para cumplir su objetivo debe presentar, detallar y especificar los 
contenidos de una manera bien estructurada, además de evaluar los aprendi­
zajes; por ende, se necesita un diseño instruccional que esté entre lo conduc­
tista y constructivista. Considerando lo anterior, se pretende aplicar el diseño 
instruccional addie, el cual consta de cinco pasos, los cuales son: (1) análi­
sis; (2) diseño; (3) desarrollo; (4) implementación; (5) evaluación.

Para la presentación del contenido que se insertará en el curso, se eligió 
un administrador o gestor de contenido educativo, conocido en inglés como 
Learning Management System o Content Management System (lms o cms). 
Existe un cms llamado WordPress, el cual es muy funcional e intuitivo en 
su uso. Por las funcionalidades, características de compatibilidad de conteni­
dos y recursos, WordPress será la plataforma que albergue el mooc que se 
desarrolla.

El tipo de recursos y contenido que se cargará al mooc son de tipo 
multimedia. Se insertaron textos, audios, videos explicativos, actividades de 
gamificación, cuestionarios y foros que ayudan a crear conexiones de apoyo 
entre los usuarios. Utilizando recursos educativos apoyados en medios di­
gitales, se integra al estudiante considerando las preferencias de aprendizaje 
que guardan hoy en día, aprovechando el gusto que tienen por la tecnología.

El aprendizaje que el estudiante debe adquirir al término de una clase 
o curso no depende únicamente de las capacidades cognoscitivas o metacog­
nitivas que éste aplique, sino que también recae en la forma en cómo está 
diseñado y secuenciado dicho curso o clase, describiendo los momentos, 
actividades, recursos y objetivos a alcanzar, sustentadas en las teorías del 
aprendizaje.
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El diseño instruccional es relevante en clases y cursos que se llevan a 
cabo mediante modalidades e-learning, b-learning u online. Un mooc, por 
sus características, al ser un recurso educativo tecnológico y que alberga 
diversidad de recursos multimedia, debe ir acompañado y fundamentado 
de un diseño instruccional que organice y reconozca que cada elemento y re­
curso guarda un propósito de aprendizaje. 

El diseño instruccional aplicable a un curso o clase virtual conlleva el 
análisis de ciertos elementos, los cuales dan la pauta y brindan certeza sobre 
qué diseño se debe aplicar respecto de las características y análisis que se 
realizan. Ayala (2021) propone que, para seleccionar el diseño instruccional 
adecuado, se deben considerar y desarrollar ciertos elementos, siendo estos: 
el análisis de los sujetos (estudiantes de segundo semestre de contabilidad 
del CETis 63); definir los resultados de aprendizaje, seleccionar estrategias 
didácticas; determinar la estrategia instruccional; diseñar las actividades de 
aprendizaje, y determinar los recursos tecnológicos.

Como se mencionaba anteriormente, la estrategia de diseño instruccio­
nal aplicable a los cursos en línea está íntimamente ligada a las teorías del 
aprendizaje, así como a un enfoque didáctico específico. La teoría de apren­
dizaje intrínseca en el modelo de diseño instruccional marca la pauta para 
seleccionar la estrategia didáctica que se aplicará, considerando las carac­
terísticas y forma de aprender de los sujetos a quienes va dirigido el curso 
en línea.

El modelo addie es uno de los modelos de diseño instruccional que 
guarda un enfoque constructivista para el aprendizaje y que desde su crea­
ción y aplicación, por su pionero Russel Watson (1981), ha sido muy utiliza­
do y reconocido a nivel educativo y empresarial. Es pertinente por la secuen­
cia que sigue en la creación y evaluación de cursos en línea (mooc), su 
acrónimo significa los pasos que dicho modelo sigue, los cuales son: análi­
sis, diseño, desarrollo, implementación y evaluación (figura 1).

El modelo addie consta de una serie de etapas; cada una se relaciona 
con la anterior, y en conjunto todas se relacionan con la etapa evaluativa,  
la cual no únicamente se contempla al final, sino que está presente a lo largo 
de todo el proceso, fortaleciendo en cualquier momento las actividades que 
se lleven a cabo para mejorarlas.
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Figura 1. Proceso Modelo addie, 2023

Fuente: Elaboración propia.

1. Proceso modelo ADDIE (Creación propia).

• Estudiantes EMS con nivel diverso en 
   competencias digitales
• Solución de formación mediante un MOOC
• Recursos disponibles

• Selección de plataforma LMS pertinente
• Enfoque didáctico adecuado (aula 
   invertida, adaptativo)
• Estructura de contenidos adecuada

• Valorar la calidad de materiales 
   y estructura delcurso antes y
   después de implementarlo
• Evaluación de expertos

• Plan de aplicación del MOOC
   de profesores hacia estudiantes
• Aplicación del instrumento
   a estudiantes

• Elaboración de contenidos
• Veri�cación de contenidos y materiales
• Adecuación de materiales según
   necesidades de aprendizaje

Análisis

Diseño

Desarrollo

Implementación

Evaluación

Por lo descrito anteriormente, el modelo addie fue seleccionado para 
llevar a cabo la elaboración del mooc “account”. Las etapas o fases que el 
modelo contempla se abordan y trabajan, según lo descrito por el propio 
modelo, sirviendo estas mismas para marcar la ruta crítica que se traza en 
su construcción.

Resultados

Una vez que se llevó a cabo la implementación del mooc-“account” con 
los estudiantes objetivo del proyecto, y considerando las recomendaciones 
de mejora que se desprendieron de la práctica de pilotaje, se sometió el 
curso en línea a una rigurosa evaluación de expertos. 

Se consideró a dos académicos y catedráticos de la Maestría en Tecno­
logías para el Aprendizaje, como expertos evaluadores en el área técnica-tec­
nológica y de ambientes virtuales de aprendizaje, ambos con vasta experien­
cia académica y de desarrollo en tecnología educativa.

Asimismo, participaron dos académicos profesionistas en los campos 
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de Contaduría Pública y Pedagogía-Didáctica respectivamente, siendo los 
encargados de evaluar cada una de las partes del prototipo, según su área de 
experiencia. Cada una de las recomendaciones que se emitieron fueron pro­
positivas, con la intención de mejorar el curso.

Las sugerencias de mejora en la construcción del producto, así como las 
recomendaciones por cada una de las partes que componen el modelo ins­
truccional fueron incorporadas al mooc.

Evaluación técnica-tecnológica y ava

Los encargados de evaluar este rubro fueron académicos expertos en el área 
y docentes del posgrado de la mta en el Centro Universitario de los Valles y 
del Centro Universitario del Norte. 

La evaluación se desprende de una rúbrica que les fue proporcionada, 
elaborada y adaptada con base en trabajos de investigadores en el tema (ver 
anexo). Dicha rúbrica contiene diez dimensiones, las cuales se evalúan en 
una escala de deficiente, regular, bueno o excelente.

Además de la rúbrica proporcionada, se les facilitó el documento con 
todos los capítulos que incluye, para que de tal manera pudieran conocer los 
objetivos, alcance y justificación del proyecto. También se proporcionó a 
cada uno la liga de acceso al curso y las credenciales para su acceso al mismo.

A continuación se proporciona la evaluación que cada uno de los eva­
luadores proporcionó según la rúbrica para cada dimensión:

Cuadro 1. Evaluación técnica-tecnológica
Dimensión del mooc Experto evaluador 1 Experto evaluador 2

  1.- Calidad del contenido Excelente Excelente

  2.- Retroalimentación y adaptación Bueno Excelente

  3.- Diseño y presentación Excelente Excelente

  4.- Motivación Excelente Bueno

  5.-Interacción y usabilidad Excelente Excelente

  6.- Accesibilidad Bueno Bueno

  7.- Reusabilidad Excelente Excelente

  8.- Enfoque pedagógico Excelente Excelente

  9.- Diseño instruccional Excelente Excelente

10.- Masivo y abierto Bueno Excelente

Fuente: Elaboración propia.
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Evaluación temática

La experta encargada de evaluar la parte temática de la partida doble, que 
integra las unidades lectivas y subtemas, fue una académica e investigadora 
reconocida, quien cuenta con una amplia trayectoria y experiencia en las 
Ciencias Económico Administrativas y Sociales dentro del Centro Universi­
tario de los Valles.

Para realizar su evaluación, se le hicieron llegar el documento en extenso 
del proyecto, el enlace del curso y las credenciales de acceso. Su experiencia 
en el campo contable y docente en esa área disciplinar fue fundamentales 
para emitir observaciones y recomendaciones sobre el tema y la pertinencia 
de los subtemas o conceptos que se abordaron en el curso.

Algunas de sus recomendaciones son muy parecidas a las que emitieron 
los expertos en tecnologías y ava, por lo que no se limitó únicamente a 
evaluar la temática.

Las observaciones y sugerencias se enlistan a continuación:

•	 Se sugiere hacer más intuitivo el acceso al curso; se propone agregar 
iconos que sean alusivos al espacio donde accederá al recurso.

•	 Dentro de la introducción al curso, en la página principal; se reco­
mienda explicitar más lo que es la contabilidad y qué fundamento o 
norma marca la pauta en su uso, nif A1.

•	 Recomienda que los objetivos de cada unidad sean descritos en la pági­
na introductoria, favoreciendo así la elección del usuario para matricu­
larse si es que los mismos se alinean a sus intereses de aprendizaje.

•	 Propone cambiar los encabezados introductorios, nombrados “carac­
terísticas” y “plan de estudios”, por otros conceptos más comprensibles 
o que denoten información específica como “objetivos particulares” y 
“contenido”, respectivamente.

•	 Incorporar recursos de apoyo y estudio al final de cada lección, agre­
gando enlaces a través de una opción llamada “¿quieres saber más?” 
que dirija a videos o material bibliográfico externo. De esta forma, los 
usuarios que necesiten profundizar o conocer más sobre el tema ten­
drán material adecuado y a su alcance desde la visita al mooc.
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•	 Se sugiere agregar un video introductorio corto que explique al usua­
rio qué encontrará en el curso y qué aprenderá. De esta forma se 
pude llamar la atención y engancharlo para que se matricule.

Evaluación didáctica-pedagógica

El experto evaluador en este rubro fue un académico e investigador del 
Centro Universitario de los Valles. Las observaciones y recomendaciones 
realizadas fueron realizadas con base en el borrador del presente documen­
to, centrándose en el marco teórico y su correspondencia con el modelo 
pedagógico, cartas didácticas y su alineación con los elementos insertados 
en la plataforma que alberga el curso.

Las recomendaciones y observaciones fueron tanto de forma como de 
fondo, enlistadas a continuación:

•	 Se señaló y recomendó corregir los verbos por otros que tuvieran 
mayor correspondencia con la redacción. 

•	 Se sugirió cambiar algunos de los verbos para que correspondieran 
con el objetivo principal y con el alcance del desarrollo del producto.

•	 Dentro del marco teórico se señalaron algunas contradicciones res­
pecto a uno de los autores del modelo constructivista de aprendi­
zaje; se explicó y recomendó subsanar el hecho con información 
precisa.

•	 Surgieron algunos cuestionamientos respecto a las dos modalidades 
en que se puede abordar el mooc, sobre todo, en el modelo de aula 
invertida respecto a las actividades de “hacer” para el estudiante y la 
planeación del docente.

•	 En las cartas didácticas se sugirió redactar y precisar, de manera de­
tallada, cuáles fueron las herramientas que se utilizaron para reali­
zar las actividades de aprendizaje.

•	 Se señaló que a nivel documento el curso guardaba un sentido de 
aprendizaje conductista, no obstante, una vez que se ingresó al mooc 
dichos cuestionamientos fueron aclarados, corroborando y aceptando 
que las actividades sí guardan un sentido constructivista.
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•	 La plataforma, herramientas y actividades elaboradas para el apren­
dizaje son adecuadas; efectivamente, promueven el desequilibrio e 
iniciativa por parte del estudiante para resolver problemas.

•	 Al igual que los demás expertos evaluadores, se señaló que la veloci­
dad del sitio es lenta y que el acceso al mismo es confuso. Pese a lo 
anterior, el experto señaló que dichas falencias o mejoras quedan fue­
ra del alcance en las competencias o aptitudes que como maestrante 
desarrollé.

Conclusiones

La aplicación del producto tecnológico mooc-account, para facilitar el 
aprendizaje de la partida doble en estudiantes de educación media superior 
del CETis 63, implementado durante el ciclo escolar 2022-2023, dejó al des­
cubierto que los recursos tecnológicos abiertos facilitan el aprendizaje. Este 
recurso didáctico a su término se ofrece como un recurso innovador y de 
trascendencia para el aprendizaje, en primer lugar, para la comunidad estu­
diantil en donde se aplicó el estudio, pero también para todos aquellos es­
tudiantes o personas interesadas en el aprendizaje de la partida doble, por 
lo que se cumplió el objetivo planteado.

Así mismo, con la realización de este producto tecnológico, se contribu­
ye al logro de algunos de los objetivos en educación que sostiene la onu en 
su agenda 2030, generando herramientas y recursos en tic de acceso libre, 
para una formación técnica y de calidad que prepare a los estudiantes en la 
adquisición de competencias para su vida profesional. Además de contribuir 
al logro de los objetivos en educación de la onu, también lo hace con los 
objetivos decretados en el plan nacional de desarrollo y con los programas 
estratégicos que tiene el Conacyt. El aporte económico (beca) que se otorgó 
ayudó a desarrollar y generar conocimientos científico-técnicos en beneficio 
del sector educativo.

Es importante destacar el aporte para el aprendizaje en áreas económico 
administrativas; como se mencionó antes, la mayoría de los recursos digi­
tales libres para el aprendizaje se enfocan en áreas disciplinares distintas a 
la contaduría pública.
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Por su parte, el impacto social, académico y profesional que se alcanza 
con la aplicación de este trabajo es enriquecedor, al ofrecer un producto 
libre para toda aquella persona (estudiante, profesionista o ciudadano) que 
desee aprender sobre el tema; se apoya a los docentes en la disciplina men­
cionada toda vez que aborda la temática de la partida doble, ahora apoyados 
por la tecnología. Además, sirve también como una herramienta para la con­
sulta o actualización en el tema.

Limitaciones

Algunas de las limitaciones que se tuvieron al realizar el desarrollo del mooc 
account fueron las siguientes:

•	 El número de alumnos que participarían en el pilotaje del recurso 
tecnológico se vio disminuido, debido a la transición que existió de 
regresar de la virtualidad a la presencialidad derivado de la pandemia 
por COVID-19.

•	 La infraestructura tecnológica y de comunicación con que cuenta el 
plantel donde estudian los jóvenes objetivo del estudio fue precaria; 
además, carecía de una buena conexión a Internet y velocidad apro­
piada para utilizar una plataforma que alberga varios recursos.

•	 La renovación del hosting, del dominio web y licencias web que aloja 
el curso significó una carga financiera anual para el sustentante del 
prototipo.

•	 El trabajo no midió el logro de los aprendizajes, únicamente se limi­
tó a la construcción del prototipo. Lo anterior se podría abordar en 
una futura línea de investigación.
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Resumen

El objetivo principal de esta investigación es explorar como Comunidad de 
Práctica Virtual a través de la red sociodigital Facebook que contribuye al 
aprendizaje colaborativo de estudiantes, docentes y profesionales de conte­
nidos de la materia “Cultura y género” de la Licenciatura en Trabajo Social 
que se imparte a nivel red en la Universidad de Guadalajara. Se empleó un 
enfoque cualitativo, utilizando el método de etnografía digital que incluyó 
la observación participante y el diario de campo como técnicas de recolec­
ción de datos. Durante un período de seis semanas, se analizó la Comunidad 
de Práctica Virtual (VCoP) en Facebook, centrándose en la participación de 
24 estudiantes que cursan la materia “Cultura y Género” en el sexto semestre 
de la Licenciatura en Trabajo Social del Centro Universitario de los Valles. 
Los principales hallazgos hacen evidente que las Comunidades de Práctica 
Virtual (VCoP) están cada vez más presentes en los espacios educativos, en 
su mayoría las, los y les participantes logran reforzar los conocimientos des­
de las experiencias compartidas para así lograr un aprendizaje colaborativo.
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Introducción

La cuestión de la inclusión en las instituciones educativas ha ganado gradual­
mente espacio en sus agendas, generando debates entre aquellos que res­
paldan la idea y quienes no. No obstante, resulta innegable reconocer los 
progresos que se han alcanzado en el ámbito académico. Por esta razón, este 
estudio muestra su relevancia al destacar los esfuerzos de la Universidad de 
Guadalajara en la formación de sus estudiantes en asuntos relacionados con 
la diversidad sexual.

El empeño por llevar los contenidos lgbtttiq+1 dentro de las acade­
mias es bastante visible dentro de las Universidades centralizadas en las 
ciudades, pero llevarlos a las Universidades que se encuentran fuera de 
estas urbanizaciones es más complicado y tardío; esto no hace referencia a 
que las instituciones de educación superior de territorios urbanos no tienen 
obstáculos en impartir estos contenidos, llevar a cabo estas acciones desde 
la resistencia de sus propios contextos.

En ocasiones, es posible que las, los y les profesores opten por no ex­
presar sus opiniones en el aula sobre temas relacionados con la diversidad 
sexual, debido a la posibilidad de ser objeto de escrutinio social o incluso 
enfrentar consecuencias institucionales o legales en caso de formular discur­
sos mal elaborados o desinformados que puedan ser percibidos como dis­
criminatorios. Por lo tanto, la relevancia del presente trabajo radica en su 
capacidad para contribuir a la formación de estudiantes de Trabajo Social 
de la Región Valles en temas lgbtttiq+, permitiéndoles realizar interven­
ciones más apropiadas en el futuro.

Debido a lo expuesto anteriormente se decidió como objetivo general 
del estudio “Explorar cómo una comunidad de práctica a través de la red 
sociodigital Facebook contribuye al aprendizaje colaborativo de estudiantes, 
docentes y profesionales de contenidos de la materia “Cultura y género” de 

1  Lesbiana, Gay, Bisexual, Travesti, Transgénero, Transexual, Intersexual, Queer.
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la Licenciatura en Trabajo Social que se imparte a nivel red en la Universi­
dad de Guadalajara”. Por la relevancia e importancia de los temas y conte­
nidos lgbtttiq+ dentro de las Universidades y muy en particular en la 
Licenciatura en Trabajo Social.

Cada uno de los apartados que componen esta investigación están di­
señados para proporcionar respuestas a posibles inquietudes. En un primer 
momento, se aborda el contexto histórico de la Universidad de Guadalajara 
y el Centro Universitario de los Valles, así como los temas relacionados con 
la diversidad lgbtttiq+ y la materia “Cultura y género” de la Licenciatura 
en Trabajo Social. Después se exploran los antecedentes y conceptos clave 
en asuntos de diversidad sexual, redes sociodigitales, Comunidades de Prác­
tica Virtuales y aprendizaje colaborativo. A continuación se presenta la meto­
dología utilizada en la investigación, y para finalizar se exponen los resul­
tados obtenidos.

Es crucial señalar y aclarar que a lo largo de todo el texto presentado se 
emplearán las letras “e” y “x” en los pronombres, decisión justificada en el 
respeto y el reconocimiento del derecho que todas las personas tienen a la 
identidad de género.

En la actualidad, estamos experimentando un período de cambios so­
ciales. La inclusión de contenidos lgbtttiq+ en los libros de texto gratui­
tos abre la puerta para que otras instituciones educativas de distintos niveles 
también incorporen estos temas. Esto contribuye a desafiar la concepción 
de que todas las personas son heterosexuales y que todxs poseemos una ti­
pología familiar uniforme. Estos avances nos permiten reconocernos desde 
la infancia sin sentir vergüenza ni negarnos a nosotrxs mismxs.

Contexto teórico

El Centro Universitario de los Valles  
y la agenda lgbtttiq+

En el Centro Universitario de los Valles (CUValles), se ha evidenciado la 
colaboración y participación conjunta para organizar eventos académicos y 
promover la inclusión de espacios relacionados con la cultura lgbtttiq+. 
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Entre estas iniciativas destaca la solicitud realizada por estudiantes en 2021 
para conmemorar la lucha durante el mes de junio mediante la colocación 
de banderas de la diversidad sexual. La petición, ilustrada en la figura 1 a 
través de un cartel, resultó en la colocación de las banderas ese mismo año, 
como se muestra en la figura 2. Además, la figura 3 corresponde a la promo­
ción del taller “Introducción a los estudios lgbtttiq+ y de Género”, inclui­
do en los talleres de formación integral. También se destaca la participación 
en el programa de radio “Germinario” en Radio UdeG Ameca y la organiza­
ción del primer foro titulado “Identidades y Diversidad Sexual” en la Feria 
Internacional del Libro Guadalajara (fil) en 2021, siendo notable que en 
2022 se llevó a cabo nuevamente con el mismo nombre.

Figura 1. Cartel utilizado para la petición por estudiantes de CUValles para poner banderas de la 
diversidad sexual en el centro

Fuente: Rodríguez (2023, p. 24).



Figura 2. Bienvenida al CUValles con colores de la diversidad sexual en el centro

Fuente: Rodríguez (2023, p. 25).

Figura 3. Cartel del taller de estudios lgbtttiq+ y de género en el CUValles

Fuente: Rodríguez (2023, p. 26).
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Formación en temas lgbtttiq+  
en el Trabajo Social contemporáneo

El Trabajo Social contemporáneo, como lo menciona Tello (2008, citado por 
Brain y Ornelas, 2015), se centra en generar un cambio social de manera 
general, y plantea como foco de intervención la situación problema, que 
aborda tanto el problema social como el sujeto y el contexto. La intervención 
se centra en el ámbito social:

El cambio que busca trabajo social es intencional, es relacional, es fundado 
en el conocimiento, y requiere sustentarse en una clara construcción concep­
tual que busca la construcción de sujetos sociales con perspectiva histórica…
trabajar con el otro significa trabajar con todos, no podremos hacer nada con 
los señalados, los etiquetados por cualquier carencia, problema, conflicto so­
cial si no es trabajando con todos nosotros. [Tello, 2016, p. 20]

El Trabajo Social contemporáneo reconoce la necesidad de abordar la 
deuda histórica con la población lgbtttiq+. En las instituciones de forma­
ción profesional, la mayoría de los planes de estudio ahora incluyen conte­
nidos sobre diversidad sexual. Existe un creciente interés entre las, los y les 
profesionales del Trabajo Social para capacitarse y mantenerse en actuali­
zación, con el objetivo de realizar intervenciones lo más acertadas posible. 
Además, se muestra una preocupación por evitar la revictimización, la vio­
lencia o la discriminación hacia las víctimas.

¿A qué nos referimos cuando decimos lgbtttiq+?

El acrónimo lgbtttiq+ se compone de las iniciales de las categorías de las 
orientaciones sexuales, identidades de género y características sexuales, Para 
comprender las diferencias entre estas caracterizaciones, a continuación se 
hace una explicación de lo que esto es según el Consejo Nacional para Preve­
nir la Discriminación en México (Conapred); entre otrxs autorxs, en el año 
2016 mencionan las siguientes referencias: Lesbiana, Gay, Bisexual, Traves­
ti, Transgénero, Transexual, Intersexual, Queer y el signo de + por todas las 
categorías no nombradas.
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Antecedentes históricos y lucha política  
de las disidencias sexo-genéricas

A finales de la década de 1960, las personas de las comunidades de disiden­
cias sexuales experimentaban violencia y represión intensas. Eran persegui­
das como si hubieran cometido graves delitos, y el acoso policial era frecuen­
te. La posibilidad de disfrutar de espacios de ocio o diversión parecía una 
utopía. Sin embargo, en Nueva York, un bar llamado Stonewall Inn, en el 
barrio de Greenwich Village, se destacaba como un lugar inclusivo para di­
versas personas, abarcando todas las identidades y expresiones de género, 
incluyendo hombres homosexuales, mujeres lesbianas y aquellos que en­
frentaban restricciones en otros establecimientos. Aunque se permitía la 
entrada, no garantizaba un trato amable, ya que la policía realizaba redadas 
violentas, afectando principalmente a drag queens y personas trans. Estas 
personas eran detenidas y llevadas a prisión, donde eran objeto de despre­
cio y humillación.

Cada noche, para aquellxs que frecuentaban Stonewall Inn, las experien­
cias parecían repetirse, ya que tenían conciencia de que en cualquier mo­
mento podrían ser víctimas de una redada policial y ser detenidxs. Esto se 
percibía como un precio que estaban dispuestxs a pagar para estar en un 
lugar que les permitiera ingresar, disfrutar de bebidas, bailar y socializar 
con otras personas que compartían experiencias de opresión similares. Aun­
que no se podría afirmar que constituían plenamente una comunidad, se 
podría considerar que estaban en proceso de formarla.

No obstante, el sábado 28 de junio de 1969 marcó uno de los aconteci­
mientos históricos más destacados y fundamentales en la lucha política a 
nivel internacional por los derechos lgbtttiq+. Esa noche se llevó a cabo 
otra redada, similar a las anteriores, pero esta vez se produjo una respuesta 
por parte de las personas presentes en el bar, quienes se negaron a mostrar 
sus identificaciones. Esto generó la ira de la policía, que respondió con 
violencia. Inesperadamente, esta violencia fue confrontada con empujones 
y forcejeos, evolucionando con el tiempo en una batalla a tal grado que la 
policía tuvo que solicitar refuerzos, ya que los vidrios del establecimiento 
fueron destrozados y una patrulla volcada. En los días siguientes a los distur­
bios, diversos grupos de personas comenzaron a manifestarse y protestar 
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en respuesta al hartazgo provocado por la represión policial, según López y 
Juárez (2020). La valentía demostrada por estas personas es la razón por la 
cual comenzaron las marchas del orgullo, específicamente en junio, como 
una conmemoración de la lucha que tuvo lugar en Stonewall Inn.

Facebook como gestor de aprendizaje 

En 2004, Mark Zuckerberg, un estudiante de Harvard, fundó Facebook con 
la intención inicial de ser un medio de comunicación entre los estudiantes 
de esa universidad en el ámbito virtual. La idea se inspiró en los anuarios 
que presentan una breve reseña o información relevante de cada estudiante, 
acompañada de su fotografía, con el propósito de brindar confianza a los 
recién llegados al conocer a sus nuevos compañerxs. Un año más tarde, 
Facebook se expandió a otras universidades en Estados Unidos y Gran Bre­
taña, y su crecimiento internacional se vio impulsado cuando empresas como 
Apple y Microsoft se sumaron al proyecto. Para el año 2006, la plataforma 
se había extendido prácticamente a todos los países, y sólo se requería tener 
un correo electrónico y ser mayor de 13 años para crear un perfil. Además, ya 
no era necesario ser estudiante, como lo era en sus primeros días de acuerdo 
a Gutiérrez (2022). Internet ha sido un catalizador para la expansión de las 
redes sociodigitales. La comunicación con compañerxs de la misma univer­
sidad ya no es algo novedoso en la actualidad, sino más bien común. Incluso 
interactuar con personas de cualquier parte del mundo se ha vuelto una 
actividad cotidiana, lo que refleja los significativos avances en las Tecnolo­
gías de la Información y la Comunicación (tic) a lo largo de estos años.

Entre las destacadas utilidades de Facebook, según Chugh y Ruhi, 2018 
citado por Solano-Fernández et al., 2021, se encuentra la posibilidad de 
emplearlo como un portafolio electrónico, facilitando la colaboración entre 
estudiantes para fomentar una mayor participación y favorecer el proceso 
de aprendizaje. La integración de las redes sociodigitales en las actividades 
y tareas académicas puede generar un entorno más amigable para los estu­
diantes, proporcionándoles una experiencia novedosa. Aunque su imple­
mentación ha sido una práctica establecida en algunas universidades desde 
hace años, aún no se ha llevado a cabo de manera generalizada.



	 FA C E B O O K  C O M O  G E S T O R  D E  F O R M A C I Ó N  E N  T E M A S  L G B T T T I Q +  PA R A  T R A B A J O  S O C I A L  � 135

La planta docente al tener una apropiación de Facebook podría hacer 
más dinámicas las clases, actividades o tareas, ya que —según Abúndez et al. 
(2015)— las herramientas proporcionadas por esta plataforma resultan muy 
atractivas y pueden contribuir al fomento de una cultura de responsabilidad 
digital. Esto es especialmente relevante para promover buenas prácticas, 
considerando que la mayoría de lxs usuarixs de esta red sociodigital son 
jóvenes, quienes —de acuerdo a las Naciones Unidas (onu)— se encuentran 
entre los 15 y 24 años de edad. Por lo tanto, sería sensato incorporar estas 
redes en el entorno educativo, especialmente debido a la influencia que tie­
nen en los procesos de identidad de lxs estudiantes. Dentro de estas plata­
formas, lxs estudiantes tienen la libertad de nombrarse como deseen y crear 
avatares que reflejen cómo les gustaría ser percibidxs, lo que contribuye a 
la expresión de género y a la libertad que no siempre se logra en las institu­
ciones, a menudo condicionadas por procesos personales.

Comunidades virtuales de práctica

Las comunidades de práctica, para Wenger-Trayner y Wenger-Trayne 
(2019), son un grupo de personas con el mismo interés por aprender o 
compartir un tema en especial, añadiendo la virtualidad, la mayoría de estas 
comunidades se crean en las redes sociodigitales, no sólo son conformadas 
por profesionales o academias sino que también son creadas por cualquier 
persona, pueden ser: “Una banda de artistas buscando nuevas formas de 
expresión… una pandilla de estudiantes definiendo su identidad en la escue­
la” (p. 1). En un resumen: “Las comunidades de práctica son grupos de per­
sonas que comparten una preocupación o una pasión por algo a lo que se 
dedican y aprenden comó hacerlo mejor en tanto que interactúan regular­
mente” (Wenger-Trayner y Wenger-Trayne, 2019, p. 1).

Es relevante destacar que el término “comunidad” no siempre implica 
la formación de una comunidad de práctica. Por ejemplo, las personas que 
viven en una colonia pueden ser referidas como una comunidad, pero po­
drían carecer de intereses comunes relacionados con algún tema específico 
o el deseo de aprender sobre un tema en particular. Las comunidades de 
práctica no siempre son identificadas con ese término; también pueden 
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recibir otras denominaciones; según Wenger-Trayner y Wenger-Trayne 
(2019): “redes de aprendizaje, grupos temáticos o clubs de tecnología” (p. 3), 
sólo por mencionar algunos, ya que dependerá de cada grupo de personas 
como su comunidad de práctica.

Las Comunidades Virtuales de Práctica, por sus siglas en inglés Virtual 
Community of Practice, (VCoP) están siendo cada vez más aceptadas en 
todos los niveles educativos. Se observa un progresivo uso de las tic tanto 
dentro como fuera del aula, sin restricciones notables ni mayores temores 
por parte de la planta docente, especialmente en lo que respecta a las re­
des sociodigitales. En el ámbito de la educación superior, parece que la 
barrera solía prohibir el uso de dispositivos inteligentes para tareas educati­
vas, aunque la aceptación aún no es homogenea. Se sugiere manejarse como 
una resistencia que ha comenzado a desvanecerse. Sin embargo, un desafío 
potencial podría surgir en la necesidad de innovar al incorporar tecnología 
de manera efectiva.

Wenger-Trayner y Wenger-Trayne (2019) mencionan que no única­
mente se trata de compartir conocimientos en las (VCoP), sino que su en­
foque principal radica en el intercambio de experiencias prácticas. Se busca 
que estas experiencias sirvan como catalizadoras para la generación de 
prácticas futuras más innovadoras. La medición de efectividad de las VCoP 
puede basarse en la participación de los miembros, evaluando en qué medi­
da están involucrados o si no participan en absoluto.

Según Vera et al. (2020), la comunidad de práctica virtual permite que 
las, los y les participantes tengan una interacción fluida que fomente el 
crecimiento de los intereses en común. Al compartir espacio, se van creando 
lazos de comunicación porque en las actividades se suele pedir consejos o 
ayuda cuando algo está confuso. La importancia de participar en estos es­
pacios se evidencia en todo el conocimiento que se obtiene, que en la mayo­
ría de las ocasiones surge espontáneamente de todas las experiencias escu­
chadas, así como en las salas de chat, donde se permite enviar mensajes en 
cualquier momento.
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Metodología

El presente trabajo es de naturaleza cualitativa debido a las recomendacio­
nes de Marshall (2011) y Preissle (2008), como se citó en Sampieri et al. 
(2014), que nos invitan a investigar bajo este enfoque temas que han recibido 
escasa atención o, en algunos casos, que no han sido previamente estudiados 
con un grupo social específico. Al destacar esto, se observa que la mayoría 
de los antecedentes de investigación sobre este tema provienen de investi­
gaciones realizadas en el extranjero, por lo que este estudio da apertura a la 
investigación en temas de comunidades de práctica virtuales en español; 
además también los estudios lgbtttiq+ en las redes sociodigitales tienen 
un grado de novedad actualmente. 

Se habla de un estudio de alcance exploratorio que según —Sampieri et 
al. (2014)— se basa en la descripción detallada de las características de los 
perfiles de las, los y les participantes, así como en los procesos de colabora­
ción y cualquier aspecto que pueda ser analizado entre todxs lxs miembrxs 
dentro de la VCoP. Es de temporalidad transversal —como lo mencionan 
Sampieri et al. (2014)— toda la recolección de información, y su análisis 
refiere a la durabilidad en un tiempo específico que en la comunidad de 
práctica consta de seis semanas. 

Este análisis adopta un enfoque etnográfico en un entorno virtual, ya 
que se lleva a cabo en la plataforma de Facebook. La metodología de etno­
grafía digital se emplea mediante la observación participativa y la utilización 
de instrumentos de recopilación de datos, con el propósito de alcanzar los 
objetivos establecidos en este estudio.

La etnografía nace a principios del siglo xx en el campo de la antropo­
logía, en donde los primeros trabajos estuvieron a cargo de Franz Boas, 
Bronislaw Malinowski, Alfred Radcliffe-Brown y Margaret Mead, como lo 
señalan Gutiérrez et al. (2022). Por los estudios de algunxs autorxs podemos 
decir que: 

La etnografía da voz a las personas en su propio contexto local, generalmente 
basándose en citas literales y una descripción gruesa de los eventos. La histo­
ria se cuenta a través de los ojos de la gente local mientras persiguen su vida 
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cotidiana en sus propias comunidades. [Fetterman, 2010, p. 1, citado en Gu­
tiérrez et al., 2022, p. 43]

De acuerdo con la información proporcionada, la etnografía se muestra 
como apropiada para investigaciones en las cuales los participantes pueden 
expresar sus pensamientos, sentimientos y emociones sin restricciones ni 
directrices, ya que se centra en sus experiencias cotidianas, otorgando vali­
dez a la subjetividad en los resultados obtenidos.

La etnografía digital permite que el enfoque sea cualitativo por las si­
guientes características que Sampieri et al. (2014) mencionan y entre las 
menciones recibidas, se destaca la importancia de que las interpretaciones 
de la realidad surgen tanto a nivel individual como colectivo. Esto propor­
ciona una apertura hacia la diversidad de opiniones entre las, los y les partici­
pantes de esta propuesta de estudio, donde todas las contribuciones serán 
consideradas en la discusión de resultados. En la recopilación de datos, se 
siguieron las recomendaciones especificadas que nos comparten Sampieri 
et al. (2014):

El enfoque se basa en métodos de recolección de datos no estandarizados ni 
predeterminados completamente. Tal recolección consiste en obtener las pers­
pectivas y puntos de vista de los participantes (sus emociones, prioridades, 
experiencias, significados y otros aspectos más bien subjetivos). También 
resultan de interés las interacciones entre individuos, grupos y colectivida­
des. El investigador hace preguntas más abiertas, recaba datos expresados a 
través del lenguaje escrito, verbal y no verbal, así como visual, los cuales des­
cribe, analiza y convierte en temas que vincula, y reconoce sus tendencias 
personales. [p. 8]

Siguiendo los aportes de Pink et al. (2019) respecto a la etnografía digi­
tal, hacen referencia al avance de las tecnologías de la comunicación y de 
cómo estas han hecho posible que las, los y les etnógrafos cambien libros 
por archivos multimedia como videos y fotografías, lo que permite hacer 
aún más diversas las prácticas y definiciones dentro de las investigaciones, 
como el caso del presente estudio que se desarrollo en una red sociodigital, 
la cual se alimenta contenidos multimedia.
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Para la recolección de datos se utilizó un diario de campo virtual en 
Google Forms, en el cual cada día se registraron todas las reacciones y co­
mentarios de las, los y les estudiantes, docentes y profesionales expertos y 
expertas.

Las, los y les participantes del estudio son estudiantes de Trabajo Social 
del Centro Universitario de los Valles cursando la materia “Cultura y Gé­
nero”, por docentes de este mismo programa educativo del Centro Universi­
tario de los Valles que al momento impartían la materia mencionada, por 
profesionales expertos y expertas en los temas de diversidad sexual, y se 
contó con la intervención en lo social de la población lgbtttiq+.

En cuanto a la estrategia para que las, los y les estudiantes decidieran 
ser parte de la VCoP, se les explicó con claridad que tenían toda la libertad 
de abandonar el estudio en el momento que decidieran, que toda participa­
ción es voluntaria; se les otorgó una carta de consentimiento informado en 
la cual se les mencionaba que el estudio se regía por la ética profesional, 
aunque el interés por participar fue porque lo podrían hacer desde sus telé­
fonos celulares.

Para el diseño de las actividades dentro de la VcoP se tuvieron reuniones 
con la profesora de la asignatura, donde se examinaron los temas que se 
abordarían cada semana en el horario de clases, así como las tareas realiza­
das en el aula. Con base en estos contenidos y temas de referencia, se elabo­
ró la planificación de los contenidos semanales y diseño de actividades 
dentro de la VCoP, enfocándose principalmente en fortalecer lo aprendido 
en el entorno presencial (véase en cuadro 1).

Toda la planeación se centró en que los días de hacer publicaciones por 
parte de quien modera serían los lunes, miércoles y viernes, en un rango de 
horario de 19:00 horas a 21:00 horas; como justificación del horario en la 
firma de la carta de consentimiento informado las, los y les participantes 
mencionaron que suelen tener más tiempo para revisar las notificaciones de 
sus redes sociodigitales.

Se trabajó siguiendo una matriz con dos dimensiones, seis categorías y 
31 indicadores que serán analizadas para poder evidenciar las dinámicas de 
colaboración por cada participante dentro de la comunidad de práctica 
virtual (véase en cuadro 2).
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El análisis de resultados fue mediante las gráficas que automáticamente 
arroja el formulario de Google Forms que sirvió como diario de campo para 
registrar todas las reacciones, comentarios y publicaciones de las, los y les 
participantes durante las seis semanas.

Se utilizó el diario de campo como técnica de recolección de datos con 
el fin de registrar cada evento relevante que podría ser utilizado para obte­
ner resultados. Por ejemplo, el número de participantes que veían un video 
en vivo sólo podía ser registrado en el diario de campo, ya que la red sociodi­
gital sólo registra las reacciones, comentarios, compartidos y vistas.

El instrumento de autoevaluación fue validado por maestras en tecno­
logías para el aprendizaje con un perfil a fin; el instrumento para las, los y 
les estudiantes consta de nueve preguntas: el total de preguntas cerradas con 
dos opciones de respuesta que son “sí” o “no”, y una pregunta de respuesta 
abierta y el instrumento para la y el profesional consta de nueve preguntas 
cerradas con dos opciones de respuesta que son “sí” o “no”, y una pregunta de 
respuesta abierta; el instrumento será aplicado al terminar las seis semanas 
de duración de la comunidad de práctica virtual.

Resultados

Este apartado está estructurado en seis secciones, las cuales representan las 
categorías sujetas a análisis. La primera se dedica a examinar la colaboración 
entre lxs participantes mediante los comentarios. La segunda aborda el aná­
lisis de las temáticas presentes en las publicaciones de lxs integrantes. La 
tercera se centra en el análisis de la consideración práctica, evaluando los 
diálogos y consultas relacionadas con la intervención profesional. La cuar­
ta sección examina la navegación y la claridad de las instrucciones de parti­
cipación por parte del moderador. La quinta se ocupa de las interacciones 
mediante reacciones y la fluidez en los comentarios. Finalmente, la sexta y 
última parte está relacionada con los formatos de contenidos dentro de la 
VCoP.

A lo largo de las seis semanas en la VCoP, el moderador desempeñó el 
papel de facilitador, promoviendo un entorno propicio para el diálogo e 
interacciones entre las, los y les participantes. Los materiales y contenidos, 
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que incluían infografías, videos y textos, eran compartidos los días lunes, 
miércoles y viernes, en un intervalo horario de 19:00 a 21:00 horas.

Colaboración 

La colaboración se manifestó en los comentarios, donde las, los y les estu­
diantes, al ser mayor en número, daban la impresión de que tuvieran muchas 
participaciones. Sin embargo, al principio, eran escasos los comentarios, ya 
que sólo se centraban en revisar los contenidos sin expresar sus dudas o 
preguntas. La interacción predominaba entre el moderador, les profesionales 
y la docente. Con el paso de los días, lxs estudiantes empezaron a sumarse 
con sus comentarios, llegando incluso a convertirse en los participantes más 
activos.

Temáticas

La mayor parte de las publicaciones fueron realizadas principalmente por 
el moderador de la VCoP, y todas estuvieron centradas en los temas de los 
contenidos lgbtttiq+ y del Trabajo Social Contemporáneo. En ningún 
momento se compartió contenido de otra naturaleza, esto que garantizó 
que las publicaciones mantuvieran su enfoque central. Esta elección fue cru­
cial para evitar que lxs participantes se desanimaran, ya que habían decidido 
unirse por los contenidos específicos mencionados.

Consideración práctica

La VCoP estableció una conexión considerable con la materia “Cultura y 
género”, focalizándose principalmente en los contenidos compartidos a lo 
largo de las seis semanas. Entre los aspectos más destacados, se puede afir­
mar que las publicaciones que abordaban conceptos específicos en torno a 
las orientaciones sexuales e identidades de género fueron las más consul­
tadas por lxs estudiantes. En la evaluación, todxs lxs participantes indicaron 
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que todo lo compartido en la VCoP les resultó útil para las actividades 
realizadas en el aula.

Navegación 

En el contexto de la VCoP era crucial que los participantes identificaran 
quién asumiría la moderación, dado que este papel es fundamental. En 
ciertas situaciones, el moderador tiene que tomar decisiones o asistir en la 
resolución de problemas, además de enriquecer con contenidos y facilitar 
un ambiente de diálogo. En este sentido, sólo una persona mencionó que 
no pudo identificar quién estaba ejerciendo la moderación, mientras  
que para les profesionales y la docente sí identificaron a quien tenía el rol 
de moderar.

Interacciones

La participación más destacada de lxs estudiantes en la VCoP se observó a 
través de las reacciones, principalmente mediante “me gusta”, “me encanta” 
y “me importa”. Aunque su involucramiento en términos de comentarios 
fue limitado, las reacciones fueron ampliamente utilizadas, indicando que 
les gustaba el contenido o estaban de acuerdo y utilizaban estas respuestas 
como expresión de ello, en tanto que en una publicación en la que se ana­
lizó un caso de lesbofobia las reacciones fueron de “me enoja” y “me entris­
tece”, como a manera del descontento por lo ocurrido en el caso.

Formato de contenido

Se destaca que los videos, especialmente los transmitidos en vivo, son los 
más vistos. Esto podría deberse a la oportunidad que brindan para que pro­
fesionales compartan sus experiencias y ofrezcan recomendaciones a estu­
diantes en formación sobre estos temas, despertando así un interés más 
profundo en las cuestiones laborales.
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Las infografías compartidas también resultaron de gran éxito, sobre todo 
por una cuestión visual; muchas imágenes y poco texto es lo que parecía 
atractivo para las, los y les estudiantes, y se reflejaba en el número de reaccio­
nes y vistas; los enlaces externos fueron sólo dos para ir a la plataforma 
donde estaban los videos, en este caso YouTube.

Conclusiones

Quisiera comenzar resaltando la importancia de incorporar los temas rela­
cionados con la población lgbtttiq+ en los ámbitos académicos. Aunque 
es cierto que se ha avanzado en la investigación de estos temas, aún hay 
mucho por hacer y proponer desde cada programa educativo. En todos los 
niveles de educación es esencial contar con personal docente que posea, al 
menos, un conocimiento general sobre las identidades de género, orienta­
ciones sexuales y expresión de género. Esto contribuirá a crear entornos de 
aprendizaje más inclusivos y acogedores para todas las personas.

Cuando nos limitamos a definirnos únicamente como hombres y mu­
jeres dentro del marco político de la heterosexualidad, estamos asumiendo 
la carga de seguir las normas sociales que nos imponen roles y estereotipos 
de género, restringiéndonos la libertad de ser y expresarnos como deseamos. 
Destaco este punto porque los contenidos educativos reflejan las conven­
ciones de la sociedad que existen fuera de las instituciones académicas. 
A lo largo de la historia, los temas lgbtttiq+ han sido sistemáticamente 
eliminados y ocultados, negándole a las personas de diversidad sexual la 
oportunidad de sentirse incluidas en el ámbito educativo.

Las violencias epistémicas continúan siendo una realidad, y en algunas 
universidades parece ser que se niegan a la inclusión, ya que se resisten a 
incorporar asignaturas que aborden contenidos lgbtttiq+. Estas institu­
ciones llegan incluso a censurar cualquier iniciativa que promueva la inclu­
sión de estos temas, ya sea a través de conferencias, talleres, eventos cultura­
les o incluso negando la aprobación de ciertos títulos en las tesis o cualquier 
trabajo de investigación.

En cuanto a la formación de los estudiantes de Trabajo Social en la Univer­
sidad de Guadalajara, ésta ha experimentado cambios significativos. Actual­
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mente, se incluyen materias que abordan ciertos contenidos que, en el pasa­
do, ni siquiera se mencionaban en las aulas. Los progresos en educación son 
notables, y ahora debemos continuar fomentando la integración de estos 
contenidos en todos los programas educativos. No debemos decidir selec­
tivamente qué profesiones necesitan la formación en contenidos lgbtttiq+ 
y cuáles no; la respuesta es clara y directa: todas las profesiones requieren 
incorporar diversidad de contenidos en sus planes de estudio.

Las Comunidades Virtuales de Práctica (VCoP) representan una pro­
puesta excepcional para integrarse en los procesos de aprendizaje, mayor­
mente desarrolladas en plataformas de redes sociodigitales, como Facebook, 
una de las más utilizadas a nivel mundial. Lo que la convierte en un medio 
ideal es la diversidad de herramientas que proporciona, como los grupos 
cerrados, que permiten un control sobre quién tiene acceso. Asimismo, la 
posibilidad de tener múltiples VCoP y distinguirlas aporta flexibilidad. Ade­
más, se pueden realizar transmisiones en vivo, donde las, los y les participan­
tes pueden iniciar diálogos en tiempo real o, si lo prefieren, acceder a los 
contenidos de forma asincrónica, es decir, en el momento que lo deseen, ya 
que se pueden almacenar en el grupo. La experiencia ha demostrado que 
los espacios informales pueden ser complementarios a los entornos formales 
de aprendizaje.

A partir de las experiencias en una Comunidad Virtual de Práctica 
(VCoP) que aborda temas lgbtttiq+, se concluye que todo el material 
compartido posee una relevancia significativa. El moderador, tras realizar 
un análisis y selección cuidadosa de lo que se comparte y se discute, facilita 
la gestión de un espacio de diálogo. 

En cuanto a las restricciones encontradas durante la investigación, la 
principal dificultad radicó en la escasa disponibilidad de profesionales de 
Trabajo Social con conocimientos en temas lgbtttiq+ y experiencia en 
intervención social, desde una perspectiva de género y derechos humanos. 
Aunque la formación en Trabajo Social demanda una perspectiva de dere­
chos humanos, la perspectiva de género no siempre está presente, y aún 
menos común es contar con conocimientos en temas de diversidad sexual. 
Esta carencia de profesionales con disposición a compartir sus experiencias 
y conocimientos se destacó como una limitación significativa. Otro obstácu­
lo importante fue la conectividad a Internet, que resultó en demoras en dos 
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transmisiones en vivo y, en algunos casos, la imposibilidad de iniciar los vi­
deos debido a problemas de conexión. A pesar de las pruebas realizadas 
previamente para evitar retrasos, la conexión a Internet presentó fallas, sien­
do una solución fuera del control del moderador.

Las Comunidades Virtuales de Práctica (VCoP) son viables gracias a la 
responsabilidad compartida de todos las, los y les participantes, pero la per­
sona encargada de moderar asume una parte significativa de esta responsa­
bilidad, especialmente en la solución de cualquier problema que pueda 
surgir, siendo en su mayoría relacionado con la conectividad.

El enfoque cualitativo y el método etnográfico digital fueron pertinen­
tes para recuperar las interacciones de los miembros de la VCoP, para ana­
lizar cómo las, los y les estudiantes percibían estas experiencias, si les daban 
el valor o no. Esto hizo evidente que las nuevas generaciones de profesiona­
les en Trabajo Social tienen un interés por formarse en temas lgbtttiq+ 
desde una perspectiva de género.
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Resumen

Dentro de las instituciones escolares se observa que el proceso educativo es 
un acto complejo; en él se integran contextos y saberes diversos que responden 
a un ritmo que evoluciona rápidamente. En este sentido, crear entornos de 
aprendizaje que promuevan prácticas integrales de formación, responde a 
la visión de una educación superior de calidad. Freire (2012) enuncia que 
una educación genuina estimula la expresión reflexiva y crítica; acercar prác­
ticas de lectura a estudiantes, coadyuva en la transformación de sí mismos 
y del espacio que habitan. Por su parte, la tecnología educativa replantea 
formas de acceder al conocimiento y desarrollo de nuevas habilidades, ade­
más, permite la integración a distintas comunidades, abre caminos incluyen­
tes, híbridos e impulsa el crecimiento social.

Este capítulo deriva de un estudio cuyo objetivo fue valorar los niveles 
de comprensión lectora con estudiantes universitarios antes y después de un 
curso taller mediado por tecnología educativa. Se llevó a cabo con metodo­
logía mixta y diseño secuencial explicativo; para este capítulo se extraen los 
hallazgos cualitativos. Se implementó un curso taller virtual y sincrónico, 
utilizando un lms (Learning Management System), bajo un modelo instruc­
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cional para ambientes virtuales de aprendizaje denominado addie y una 
estrategia didáctica (Interplay). Mediante el instrumento “iclau 1 Y 2” (Gue­
rra y Guevara, 2022) se obtienen resultados pre y pos-implementación. Los 
hallazgos muestran el impacto del curso taller en los niveles de comprensión 
lectora de universitarios.

Palabras clave: Diseño instruccional, comprensión lectora, educación superior, 
ambiente virtual de aprendizaje. 

Introducción

Jacques Delors (1996) resalta cuatro pilares básicos de la educación (apren­
der a hacer, aprender a convivir, aprender a aprender y aprender a ser), 
inspirando a expertos e instituciones educativas en la generación de inno­
vaciones pedagógicas para la formación y desarrollo de competencias. De 
acuerdo con la ocde (2019), una competencia es un conjunto de saberes 
que permite a los sujetos solucionar problemas en su contexto. En palabras 
de Tobón (2008), la apropiación de estos saberes implica comprometerse de 
manera ética con la construcción de soluciones a problemas universales. 
De tal manera que educar es una práctica que exige la formación de sujetos 
críticos capaces de construir otra versión del mundo (Freire, 1969); va más allá 
de alfabetizar comunidades, se trata de constituir un lenguaje, leer para 
transformar la realidad, acercar palabras al sujeto para la integración de 
significados y construcción de identidad.

En México, se ha buscado transformar la concepción del alfabetismo 
con apoyo del concepto literacidad (Almeida et al., 2015), definido por la 
ocde como “habilidad o cultura escrita que va más allá de la adquisición 
del alfabeto.” La literacidad se relaciona con aquellas prácticas sociales donde 
el lector interactúa de diferentes maneras con el texto, es decir, la literacidad 
engloba los conocimientos y actitudes de un sujeto para leer, comprender, 
analizar, interpretar, evaluar, comunicar y utilizar la información que recibe 
de distintos medios. Por su parte, Hernández (2016) explica que el término de 
alfabetización está en desuso este concepto se relaciona con el conocimien­
to del alfabeto, sin embargo, el sujeto puede conocer las letras que lo compo­
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nen, pero ser poco competente para resolver situaciones que involucren 
texto, por ejemplo, en el trabajo, escuela o en actividades cotidianas. 

La literacidad académica implica los actos de leer, escribir, pensar y ha­
blar dentro de comunidades académicas, es decir, apropiarse de este lengua­
je. Los estudiantes pueden ser o no competentes en dicho contexto, sin em­
bargo, se espera que, durante su formación académica (la universidad) pueda 
socializar dichas prácticas (Carlino, 2005) citado por Hernández, 2016).

En este sentido, y de acuerdo con la ocde (2019), “los estudiantes mexi­
canos necesitan de un mayor y mejor apoyo para tener éxito en sus estudios 
y desarrollar las competencias que necesitan en sus futuros empleos” (p. 4), 
los egresados universitarios requieren habilidades y competencias que les 
ayuden a navegar en el ámbito laboral, incluyendo competencias disciplina­
res, transversales o genéricas. En esta investigación, se identificó la compren
sión lectora como una habilidad trasnversal e indisoluble de la formación 
académica, además, fue la primer variable que se sometió a análisis.

Se estima que México tiene un bajo nivel en cobertura en cuanto a la 
educación superior de 38.4% (anuies, 2018b, tomado de Castellanos y Niño, 
2022); si se considera que el desarrollo de un país está relacionado con la 
educación superior, México enfrenta un desafío importante. La educación 
universitaria y tecnológica superior en Jalisco, se encuentra en 39 de los 125 
municipios. El estado de Jalisco se divide en 12 regiones. En el occidente 
del estado se encuentra la Región Valles, que contiene 12 municipios; Ame­
ca es uno de ellos, sus principales actividades económicas son: agricultura y 
crianza de ganado; cuenta con un ingenio azucarero e industria forrajera 
(iieg, 2019). En el 2020, la población fue de 62 662 habitantes (30 669 hom­
bres y 31 993 mujeres). 

De acuerdo con el iieg (Instituto de Información, Estadística y Geogra­
fía), la tasa de analfabetismo en Ameca durante el 2020 fue en promedio de 
3.71%, superior a la tasa estatal estimada en 2.87%. El 51.6% corresponde a 
las mujeres de la región mientras que para los hombres se reporta un 48.4%. 
En cuanto a los servicios de conectividad por vivienda se estima que el 
50.8% tienen acceso a Internet, el 36.7% disponen de una computadora y 
el 89.1% dispone de un celular (Data México, 2020).

En el año 2000 fue creado el Centro Universitarios de los Valles (CU­
Valles); pertenece a la Red Universitaria de la Universidad de Guadalajara. 
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El CUValles trabaja con un modelo pedagógico semipresencial, optimizado 
con tecnologías y centrado en el estudiante; esto quiere decir que los estu­
diantes asisten, en promedio, 14 horas a la semana a clase presencial y llevan 
un plan de 50 horas de estudio asincrónico con recursos y herramientas tic 
(tecnologías de la información y la comunicación) (Gaceta udg, 2011). De 
esta manera, el Centro Universitario migra de modelos pedagógicos tradi­
cionales a modelos innovadores para la mejora en la calidad de los procesos 
de enseñanza-aprendizaje y desarrollo de nuevas competencias. 

Según los resultados de la paa (Prueba de Aptitud Académica), aplica­
da a toda la Red Universitaria de Guadalajara, el CUValles se encuentra 
entre los últimos cuatro lugares, con 123 puntos como puntaje mínimo para 
el ingreso de estudiantes en el calendario 2023-A. El puntaje mínimo más 
alto lo obtiene el Centro Universitario de Arte Arquitectura y Diseño 
(cuaad) con 183 puntos para el mismo calendario; se observa también que 
los Centros Universitarios Regionales ocupan los puntajes más bajos para 
el ingreso en educación superior. Ahora, la paa evalúa áreas como lectura, 
redacción, matemáticas e inglés. Esta información se considera de interés, 
porque muestra la relevancia de fortalecer las habilidades lectoras de los 
estudiantes de primer ingreso al CUValles.

En la presente investigación, las tic se emplearon utilizando un lms 
(Learning Management System), entendido como un sistema para la gestión, 
distribución, control y seguimiento de contenidos educativos, bajo la plata­
forma Moodle 3.7 (Modular Object-Oriented Dynamic Learning Environ-
ment), programa flexible, modular y orientado a objetivos o metas (Silva, 
2011). En el CUValles, los estudiantes interactúan con Moodle, (plataforma 
digital institucional), sin embargo, para los estudiantes de primer ingreso 
puede ser complicada, por ello se utilizaron recursos didácticos e instruc­
cionales que guiarán el acceso, uso de recursos y práctica con herramientas 
digitales. 

La tecnología educativa tiene entre sus características más representa­
tivas la interactividad, puesto que deja de lado la idea de que el usuario es 
sólo receptor; entre sus propósitos se resignifican los modos de pensar, exis­
tir, enseñar, acceder, comunicar y contribuir al estado de conocimiento. Bajo 
estos términos se presentó la segunda variable en esta investigación; la tec­
nología educativa como herramienta mediadora en los procesos de apren­
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dizaje. Para Cabero (2006), estos sistemas de enseñanza virtual, híbrida, 
semipresencial, sincrónica o asincrónica implican una serie de desafíos que 
van “desde el diseño de materiales didácticos adaptados a las características 
de las redes, pasando por el aprendizaje mezclado, la aplicación de estrate­
gias didácticas específicas, los niveles de satisfacción de los estudiantes, etc.” 
(p. 9). En otras palabras, el desafío radica en qué, cómo y para qué estruc­
turamos nuevos sistemas y modelos de formación académica. 

Adicionalmente, fueron relevantes para la presente investigación las si­
guientes preguntas: ¿en qué medida el diseño instruccional apoya la com­
prensión lectora con estudiantes de pregrado, en un curso-taller mediado 
por tecnología educativa?, ¿qué estrategias intervienen en la comprensión 
lectora con estudiantes de pregrado, en un curso taller mediado por tecnolo­
gía educativa? y ¿de qué manera inciden los recursos tecnológicos educativos 
en la comprensión lectora con estudiantes de pregrado en un curso taller?

Perspectiva teórico conceptual 

Leer para comprender es crear un lenguaje que se sostiene desde la explo­
ración que el sujeto hace de sí mismo. Leer para nombrarse, de acuerdo con 
Petit (2016), implica retomar la propia historia y resignificar la relación con los 
otros, es decir, hacerse de un espacio para habitar. Hernández (2015) expresa 
que esta comprensión permite identificar y resolver posteriormente proble­
mas en contextos específicos, por ejemplo, en educación superior, compren­
der representa conocer y usar el lenguaje propio de la disciplina, leer, escri­
bir y comunicar de manera clara cuestiones personales, sociales, académicas 
o laborales. Para tratar de abonar al estado de conocimiento sobre el com­
plejo proceso de la comprensión del texto, Cassany (2012) explica que ésta 
se sujeta de la interrelación de los saberes que posee el lector, lo que el 
texto ofrece y las herramienta que la comunidad pone a disposición.
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La literacidad como eje transversal  
en la educación

Cabe señalar que diversos autores sostienen que las prácticas letradas se 
instauran en la historia de los sujetos y se sostienen en la relación con los 
otros; además, estas formas de relación cambian con el tiempo, y los efec­
tos se manifiestan en la transformación de la vida cotidiana, cultural, social, 
educativa y laboral. Es así como la literacidad estudia la manera en que se 
han producido y utilizado los textos en una comunidad, subrayando que  
el proceso letrado no se sostiene desde lo individual o meramente cognitivo 
sino, por el contrario, son prácticas culturales que se manifiestan a través de 
actitudes, valores, sentimientos, vínculos y comportamientos que hacen 
posible la conexión con otras formas de pensamiento (Hamilton y Barton, 
1998). La literacidad en una visión social implica aquellas transformaciones 
en la vida de los sujetos a partir de los textos, que en ocasiones ocurren de 
manera indirecta, es decir, los sujetos incorporan prácticas letradas a partir 
de otro, aún sin leer el texto, pero sí en relación con otro que lee. De acuerdo 
con Caro y Arbeláez (2009), la literacidad es el conjunto de competencias 
que habilitan a una persona para recibir, analizar, integrar, gestionar e inci­
dir en un determinado contexto a través de la información y el conocimien­
to que adquiere.

La literacidad académica

Por su parte, Hernández (2016) define la literacidad académica como una 
práctica inmersa en la educación superior, donde la lingüística (palabra), 
la cognición (nombrar, interrogar, reinventar) y la retórica (persuasión) 
engloban el discurso universitario para relacionarse en distintos contextos. 
Tales prácticas se gestan, por un lado, desde la escritura académica, donde 
el estudiante construye, comunica conocimiento y considera normas propias 
de la disciplina. Por otro lado, los comportamientos letrados se definen como 
aquella capacidad de ordenar, fundamentar y analizar resultados, emplean­
do pensamiento crítico para identificar, evaluar, cuestionar, resolver y co­
municar de manera clara y efectiva ideas propias y ajenas (Hernández, 
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2016). La literacidad académica busca ampliar y mejorar la relación que 
tienen los y las estudiantes con la expresión oral y escrita.

La literacidad digital 

La gran cantidad de recursos digitales ha desafiado a los sistemas educativos 
y convocado a Organizaciones Internacionales a debatir sobre el futuro de 
la educación en el mundo y a reflexionar sobre sus prácticas. “La literacidad 
digital es más que el saber cómo de la tecnología: incluye una amplia varie­
dad de prácticas éticas, sociales y reflexivas que están incrustadas en el tra­
bajo, el aprendizaje, el ocio y en la vida cotidiana” (Adams, Pasquini y Zenter, 
2017, p. 3, citado por Vargas, 2015), por lo tanto, el desarrollo de una actitud 
crítica y consciente en el uso de la información toma un lugar destacado y 
por encima del conocimiento técnico de los aparatos y herramientas digitales. 

La lectura digital plantea nuevas interrogantes ¿qué habilidades requie­
re desarrollar un lector de formatos virtuales? ¿Cuáles son los desafíos del 
hipertexto y los recursos multimedia?, ¿qué estrategias mejoran el acceso y 
la comprensión en Internet? En este sentido, de acuerdo con Coiro (2003), 
el lector debe desarrollar habilidades para acceder, interpretar, sintetizar, 
interactuar, recuperar y comunicar la información de varias fuentes a distin­
tas comunidades, incluso en otros idiomas, y sobreponerse a la gran variedad 
de recursos informativos y multimedia con la que algunos sitios presentan 
y complejizan su información. 

Algunos estudios dedicados a evaluar el impacto de las tic en los resul­
tados pisa sobre la competencia lectora en países sudamericanos, como 
Uruguay, han demostrado que la lectura en online favorece el proceso lec­
tor; los dispositivos electrónicos motivan a los estudiantes a leer más con 
un dispositivo electrónico que sin él, además de realizar actividades escola­
res y, con ello, entrenar habilidades lectoras y mostrar compromiso y dispo­
sición (Crossley y McNamara, 2016, citado en Rebolledo, V. et al., 2020). Es 
así como se presentan coincidencias entre lo que pisa (2010) planteó al 
exponer que los estudiantes que realizan actividades lectoras y frecuentes 
con dispositivos electrónicos son lectores competentes. 
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La comprensión lectora

Si bien, se considera la literacidad como una práctica social, ésta propicia 
el desarrollo de habilidades y competencias relacionadas con la lectura, sien­
do una de ellas la comprensión lectora. Esta investigación se enfoca, preci­
samente, en las habilidades y competencias relacionadas con la comprensión 
lectora para analizarla desde una perspectiva cognitiva que pueda arrojar 
luz sobre las necesidades de las personas. La comprensión lectora para al­
gunos autores es una competencia genérica (Guerra, 2013), puesto que posi­
bilita que los estudiantes puedan interactuar en contextos diversos; es base 
para el desarrollo de habilidades fuera y dentro de las aulas.

Siguiendo a Cassany (2012), comprender un texto implica ser conscien­
te del objetivo de lectura, elaborar inferencias y crear significados a partir 
de signos lingüísticos. Un lector experto es aquel que desarrolla microhabi­
lidades para controlar su proceso de lectura y, además, emplea estrategias 
adecuadas al texto y a la situación de lectura. Por su parte, Pérez (2005) 
indica que la comprensión lectora es la puesta en marcha de estructuras de 
conocimiento y mecanismos cognitivos que permiten al lector integrar, re­
organizar información, almacenarla y crear nuevas estructuras de cono­
cimiento.

Isabel Solé (1993) plantea el proceso de comprensión como aquel en el 
que el sujeto es un ser activo, es decir, comprende porque establece relacio­
nes significativas entre lo que sabe, ha experimentado y lo que el texto le 
expone, ampliando así sus conocimientos. Además, resalta la importancia 
de establecer o identificar objetivos de lectura, base indispensable para iniciar 
un aprendizaje. Asimismo, la motivación es un elemento importante; el 
lector puede reconocer que en el texto se resuelven algunas inquietudes, o 
bien, sentir que está acompañado para resolver las dificultades que se pre­
sentan, por ello, Solé aborda el tema de las estrategias de lectura desde una 
visión afectiva para la comprensión.
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Estrategias para la comprensión lectora

Las estrategias de aprendizaje desde el constructivismo implican adquirir, 
almacenar, organizar, jerarquizar y utilizar la información como soporte 
para construir significado. Estas estrategias se relacionan con la destreza y 
experiencia del lector para identificar qué decisiones debe tomar y alcanzar 
los objetivos (Valls, 1990, citado en Solé s. f.); esto implica cierto grado de 
monitoreo y autocontrol para supervisarse. La metacognición se puede defi­
nir como la acción de identificar y planear el logro de una meta, utilizando 
estrategias de manera intencional para supervisar qué cambios deben hacer­
se en el momento adecuado y evaluar los resultados de la práctica, con la 
intención de mejorar el proceso de conocimiento (Flavell, 1992). En este 
sentido, quizá, se llega a ser experto sólo poco antes de la muerte (Cassany, 
2005): como dice el poeta Borges, soy los libros que he leído.

Para sustentar las estrategias que se utilizaron en el curso taller, se abor­
da el modelo de García (et al., 2010), quien explica que para comprender un 
texto se debe ser estratégico, planear, supervisar y comprobar. En este mo­
delo de comprensión se abordan tres tipos de comprensión; superficial, 
profunda y crítica. Por su parte, pisa (2018) evalúa tres grupos de habilida­
des: (1) acceder y recuperar, (2) integrar e interpretar y reflexionar y (3)eva­
luar; en la revisión de literatura se identificaron claras coincidencias entre 
el modelo de García (2010) y las habilidades evaluadas por pisa. De acuer­
do con este autor, en la comprensión lectora se presentan procesos menta­
les que tiene dos naturalezas; una es de carácter lingüístico, es decir, tienen 
que ver con la comprensión del lenguaje (procesos fríos) y otra es de carácter 
motivacional-afectivo (procesos cálidos); se detallan a continuación. 

En los procesos fríos están implicados aspectos de carácter lingüístico, 
de resolución de una tarea, y específicos de la lectura, por ejemplo, la tipolo­
gía textual y sus complejidades para la comprensión. El lector extrae infor­
mación, la interpreta, y reflexiona sobre el contenido, además, se monitorea 
e identificar objetivos y funciones en su práctica lectora. 

En los procesos cálidos para la comprensión, se muestran aquellos as­
pectos que son de carácter motivacional-emocional, aspectos individuales 
que no permiten realizar una tarea, y frente a su complejidad, se asume o 
abandona el reto. Estos procesos se componen de tres fases; fase deliberativa 
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(antes), considera aquello que prepara al lector como son las motivaciones, 
deseos, valores y metas, y que mediante la exploración textual se contrastan 
creencias, percepciones, incluso expectativas sobre sus propias capacidades 
o competencias lectoras (Navarro, 2021). En la fase volitiva (durante) se 
presentan factores que atentan contra la práctica lectora, principalmente, en 
textos complejos o especializados en los que en ocasiones existe aburrimien­
to, frustración y que, para continuar leyendo, el lector debe implementar 
estrategias como la relectura, la creación de gráficos o esquemas, la consulta 
de otros textos. Y, finalmente, la fase evaluativa (después): el lector de mane­
ra interna valora la comprensión de lo leído, revisa y regresa al texto en caso 
necesario, o bien, recibe de manera externa retroalimentación y asesoría de 
un experto (Sánchez, 2010 citado en Navarro, 2021). Este modelo revisa pro­
cesos cognitivos y aspectos motivacionales que permiten aproximarse o 
construir significado a partir del texto, de esta manera se observa la comple­
jidad en el proceso y desarrollo de habilidades para la comprensión lectora. 

En una educación, en la que docentes y estudiantes reflexionan sobre 
sus prácticas, se producen cambios auténticos hacia la verdadera transforma­
ción de los sujetos (Freire, 2012), se mitigan así los efectos de la educación 
tradicional, centrada en el docente. Integrar de manera intencionada pro­
yectos para el aprendizaje con modelos innovadores, estrategias didácticas y 
herramientas para el diseño de entornos de aprendizaje y materiales forma­
tivos, implica reconocer que el proceso educativo trasciende aulas e involu­
cra la mediación de una gran diversidad de recursos para el desarrollo de 
las comunidades.

En esta investigación se utilizó una gran variedad de herramientas tec­
nológicas que favorecieron la motivación de los estudiantes al incorporar 
interactividad, por ejemplo, el uso de quizizz, trivias (Kahoot), juegos (h5p), 
videos interactivos (YouTube), test on line, editores de texto (Adobe Reader, 
WordArt), audio y video (Canva, Genially, Voki, Animaker, Powtoon), plata­
formas educativas (herramientas de Google, wooclap, Popplet, Software de 
diagramas Online como Lucid Chart, MindMeister, Mindomo, Cmaptools). 
Estas herramientas apoyaron la elaboración de productos de aprendizaje 
que, en ocasiones, desafiaron a los estudiantes abriendo nuevas posibilidades 
de conocimiento.
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Metodología 

A continuación, se expone la metodología que se utilizó para esta investi­
gación. 

Participantes: Estudiantes de pregrado de una universidad pública del estado 
de Jalisco que cursen el primer semestre. De sexo indistinto de entre 18 y 
20 años. Los criterios de inclusión fueron los siguientes: (1) Estudiantes de 
primer ingreso de carrera indistinta. (2) Que utilicen equipo de cómputo o 
dispositivo móvil con cámara y micrófono. (3) Estudiantes que respondieron 
y enviaron el pre-test vía Google Forms. (4) Que cuenten con una red de 
acceso a Internet en su lugar de residencia. Para la exclusión se consideraron 
los siguientes aspectos: (1) Estudiantes que estén en situación irregular en 
Control Escolar o en baja administrativa. (2) Quienes no cuenten con el 
70% de asistencia escolar al momento de la implementación. (3) Quienes 
tengan problemas de agudeza visual identificados, no corregidos. (4) Quie­
nes sean activos laboralmente por tres o más días a la semana.

Tipo de investigación

Este estudio utilizó un método mixto, con el fin de ampliar el entendimien­
to y la comprensión del fenómeno estudiado y responder a su pregunta de 
investigación. La investigación tiene un diseño secuencial explicativo cuanti-
cuali. En la primera fase, se recolectaron datos cuantitativos, posteriormen­
te se analizaron los datos. En la segunda fase se recolectaron hallazgos cua­
litativos seguido de su análisis.

Para la primera fase se evalúa la variable dependiente; la comprensión 
lectora, entendida como el proceso de interacción entre el lector y el texto, 
mediado por el uso de estrategias (Pérez, 2005). Se utilizó el instrumento 
“iclau 1” (Instrumento para Medir la Comprensión Lectora en Alumnos 
Universitarios Mexicanos) de Guerra y Guevara (2013). El estudio se deno­
mina cuasiexperimental porque se manipuló la variable independiente (curso-
taller); se cuidaron las propiedades de los grupos intactos y se integró un 
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grupo control. Para la manipulación de la variable independiente se utilizó 
el diseño aba (Pretest-intervención-Postest).

Por su alcance se ha denominado de tipo exploratorio, porque en el 
contexto que se desarrolló no se había realizado investigación al respecto 
de tal manera que se carecía de antecedentes sobre los niveles de compren­
sión lectora de los estudiantes de pregrado. En función de su propósito, esta 
investigación se asocia con la práctica social y uso de la tecnología para im­
plementar, evaluar y dar a conocer los efectos encontrados. Finalmente, de 
acuerdo con el tiempo que transcurre la investigación se considera longi­
tudinal por utilizar dos periodos de tiempo menores a un año: el primer 
periodo al ingreso a la Universidad, y un segundo periodo al cierre la sesión 
11 con el pos-test (de febrero a mayo de 2023). El tipo de muestra es no pro­
babilística, y voluntaria. 

Método de investigación-acción (fase cualitativa)

Para la fase cualitativa se utilizó el método de investigación-acción, ya que 
tiene como finalidad comprender y dar solución a problemáticas específicas 
de un grupo, comunidad, programa u organización. De acuerdo con Sandín 
(2003, como se citó en Hernández, 2018), este diseño cualitativo de investi­
gación aporta información como guía en la toma de decisiones para pro­
yectos o programas que busquen propiciar un cambio o transformar la rea­
lidad de los sujetos en un contexto educativo, institucional o social. En esta 
investigación y desde la perspectiva interpretativa, importan los resultados, 
pero la atención se centra en el proceso de cambio de los y las estudiantes. 
Este capítulo presenta resultados pre y pos-implementación con el objetivo 
de mostrar el impacto de las tic en el proceso de aprendizaje. Se exponen 
los hallazgos cualitativos para comprender de manera contextual los datos 
cuantitativos. 

Para la primer etapa de la fase cualitativa, se inició con la revisión de 
literatura sobre las variables de estudio. Además, se eligieron técnicas cuali­
tativas de recolección de información; tales como la observación, la entre­
vista semiestructurada y los diarios de campo simple. En la segunda etapa 
se realizó la “formulación de un plan o programa para introducir el cambio” 
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(Pavlish y Pharris, 2011; Adams, 2010; Somekh, 2008; Sandín, 2003; y León 
y Montero, 2002, citado en Hernández. 2018, p. 498). En este caso, se ana­
lizaron los datos cuantitativos e interpretó la problemática; se elaboró un 
cronograma, se diseñaron objetivos, estrategias de difusión, se eligieron re­
cursos tecnológicos, materiales, humanos, temporales y acciones de gestión 
institucional. 

Se estructuró un curso taller, bajo un diseño instruccional para ambien­
tes virtuales de aprendizaje denominado addie, (Análisis, Diseño, Desarro­
llo, Implementación, Evaluación) y una estrategia didáctica: Interplay que 
consiste en seis eventos: exponer, preguntar, descubrir, crear-experimentar 
y compartir, los cuales permiten la interacción sincrónica y asincrónica con 
los recursos digitales. Se elige el modelo addie y la estrategia Interplay por 
su dinamismo y flexibilidad de implementación. Se trabajaron cinco mó­
dulos divididos en 11 semanas; en la primera sesión se realiza un pretest 
“iclau 1” (Guerra y Guevara, 2013); de la segunda a la décima sesión se 
trabajaron los contenidos, y en la sesión 11, se aplicó el postest “iclau 2” 
(Guevara et al., 2022). El curso taller se denominó “Estrategias para la Com­
prensión Lectora” (ECL_23A).

La tercera etapa permitió implementar el plan y evaluarlo. En la prime­
ra sesión sincrónica se expusieron aspectos específicos de implementación, 
objetivos, actividades y la ruta para medir el impacto del curso taller. Se 
registraron las participaciones, actividades, se documentó el proceso, identi­
ficaron fortalezas, y oportunidades. Finalmente y, de acuerdo con el diseño 
cualitativo de la investigación-acción, en la etapa cuatro, se presenta la retro­
alimentación, se comunica a los participantes los resultados de la investiga­
ción, se recogen datos para evaluar el proceso, se proponen ajustes y mejo­
ras para una próxima implementación (Hernández et al., 2018).

La metodología mixta hizo posible que al finalizar el curso taller se 
evaluara nuevamente a los estudiantes con una prueba paralela “iclau 2” 
y se valorará el impacto del curso taller en los niveles de comprensión lec­
tora de los estudiantes. El diseño investigación-acción propone que, después 
de la retroalimentación, reajuste, recolección de datos y evaluación del 
proceso de implementación, el ciclo se repita hasta lograr que la problemá­
tica se resuelva.
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Escenario y materiales

La implementación tuvo lugar en un ava. En este escenario, los estudiantes 
se inscribieron en el curso taller, asimismo, consultaron el apartado de Ne­
tiqueta antes interactuar con los recursos digitales. Fue relevante el acceso 
a una red de Internet y que el ancho de banda fuera regularmente estable. 
Las sesiones fueron grabadas vía Meet para su posterior consulta. La comu­
nicación con los estudiantes fue mediante correo electrónico y grupo de 
WhatsApp. En cuanto a los materiales se hizo uso de equipo de cómputo, 
pruebas estandarizadas y elementos de evaluación.

Procedimiento

Se realizaron entrevistas semiestructuradas con diferentes coordinaciones 
y áreas del CUValles. Se realizó una convocatoria abierta en redes sociales y 
página oficial de los Talleres para la Formación Integral (tfi), además, el 
taller se integró al catálogo de talleres semestrales. Se solicitó apoyo a las 
coordinaciones de licenciatura para la difusión. Se difundió un video para 
promover la inscripción al curso taller, cuidando las características del gru­
po. Se solicitó apoyo a un docente de primer semestre para promover el 
curso taller. Posteriormente, se inscribieron los y las estudiantes vía correo 
electrónico. Se entregó la carta de consentimiento informado, se recibió el 
documento firmado el día 22 de febrero. La primera sesión sincrónica inició 
el viernes 24 de febrero de 2023.

Instrumentos y técnicas de recolección de datos

El instrumento para la variable dependiente (niveles de comprensión lec­
tora) es iclau 1 y fungió como diagnóstico (pre-test). El instrumento con­
tiene un texto narrativo titulado La evolución y su historia” se conforma por 
965 palabras y siete conceptos principales. El iclau 1 cuenta con una prue­
ba de siete preguntas orientadas a investigar los niveles de comprensión de 
los y las estudiantes; dos preguntas evalúan el nivel de comprensión literal, 
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una pregunta, el nivel de reorganización de la información; dos preguntas 
más, el nivel inferencial; una, el nivel crítico y finalmente otra pregunta, el 
nivel de apreciación. El instrumento se evalúa mediante rúbricas (Guerra y 
Guevara, 2013). 

El iclau 2 es una prueba paralela estandarizada (pos-test) para evaluar 
la comprensión lectora en alumnos universitarios mexicanos que partici­
paron en un curso, programa o intervención sobre la enseñanza de estrate­
gias para la comprensión lectora. El texto es de tipo expositivo-argumentati­
vo titulado Genética y consta de 925 palabras. Este segundo instrumento se 
evalúa con reactivos similares al iclau 1, considera cinco niveles de com­
prensión lectora (Guevara et al., 2022).

Para el análisis de los datos, se utilizaron los formatos de evaluación del 
instrumento estandarizado iclau 1 e iclau 2. Cabe mencionar que los 
autores expresaron su consentimiento y autorizaron por escrito, para hacer 
uso de los instrumentos y rúbricas para evaluar a los estudiantes del CU­
Valles.

Para recolectar datos e información sobre el procesos de los y las estu­
diantes durante el curso taller, se utilizó la observación, rúbricas, listas de 
cotejo, criterios de evaluación, grabación de las sesiones, textos, contenido 
multimedia, cuestionarios y documentos, plantillas, formatos, enlaces y 
aplicaciones virtuales. Además, se hizo uso de herramientas tecnológicas y 
educativas propias de G Suite como Meet, formularios, pizarras, y Microsoft 
Office. Para recolectar datos sobre la usabilidad del ava, se integró una guía 
de evaluación para un ambiente virtual de aprendizaje elaborado por el 
Centro de Innovación en Tecnologías para el Aprendizaje (cita) del CU­
Valles (udg, 2016).

Resultados

Los resultados que se presentan sobre los niveles de comprensión lectora 
del grupo control y grupo experimental corresponden a la primera fase de 
evaluación cuantitativa de esta investigación de acuerdo con el diseño aba. 

El diagnóstico (pre-test) se aplicó, mediante Google Forms, el 24 de 
febrero de 2023 a 11 estudiantes de pregrado, durante la primer sesión sin­
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crónica por Meet. Cuatro participantes conforman el grupo de control y 
cuatro más constituyen el grupo experimental. A continuación, se muestran 
los resultados de la estudiante 1 del grupo control* como muestra de la eva­
luación (cuadro 1):

Cuadro 1. Pretest iclau 1. Estudiante 1: grupo control (24 de febrero de 2023)
Niveles Puntaje obtenido Puntaje deseado

Literal 1 2

Reorganización de la Información 4 12

Inferencial 0 2

Crítico 2 6

Apreciativo 1 3

Total 8 25

Nota: Elaboración propia.

En el caso de la estudiante 1, se observa un 32% de comprensión lectora 
en el texto: “La evolución y su historia”. Para evaluar los cinco niveles de 
comprensión lectora que integran el iclau 1, se utilizaron los criterios, rú­
bricas y puntajes establecidos en el instrumento (Guerra y Guevara, 2013). 
Se observa, además, la relación entre el puntaje obtenido y el puntaje desea­
do en estudiantes universitarios.

* La estudiante del grupo control no participó en la implementación. 

Enseguida se presentan los resultados de la estudiante 1 del grupo ex­
perimental*, como muestra de la evaluación (cuadro 2):

Cuadro 2. Pretest iclau 1. Estudiante 1: grupo experimental (24 de febrero de 2023)
Niveles Puntaje obtenido Puntaje deseado

Literal 2 2

Reorganización de la información 5 12

Inferencial 2 2

Crítico 2 6

Apreciativo 0 3

Total 11 25

Nota: Elaboración propia.
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En el resultado diagnóstico de la estudiante 1 del grupo experimental, 
se observa un 44% de comprensión lectora del texto: “La evolución y su 
historia”.

* La estudiante del grupo experimental sí participó en la implemen­
tación. 

A continuación, se presentan los resultados comparativos pre y pos-im­
plementación de ambos grupos. El iclau 2 (pos-test) se aplicó en la sesión 
sincrónica número 11, utilizando Google Forms el 19 de mayo de 2023 (ver 
figura 1 y 2): 

Figura 1. Resultados grupo control

Nota: Elaboración propia.

Grupo control
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Observaciones sobre los resultados  
comparativos del grupo control: 

En la figura 1, el porcentaje de comprensión lectora de las estudiantes uni­
versitarias se encontró entre un 20 y 84%. En la segunda evaluación, poste­
rior a la implementación, los resultados se modificaron; mantienen el por­
centaje (Est 1 y 4), disminuye (Est 3) e incrementa (Est 2). Los resultados 
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del grupo control permiten reflexionar sobre el valor de fortalecer las com­
petencias lectoras de los estudiantes universitarios, de tal manera que sus 
habilidades mejoren y no se mantenga en porcentajes insuficientes. 

Dentro de los hallazgos del grupo control se observa una característica 
contextual; las estudiantes mostraron un interés explícito para participar en 
la investigación, sólo sí obtenían un beneficio directo (puntos extras o cré­
ditos extracurriculares) dejando de lado aspectos formativos. En palabras 
De Castro (et al., 2014), el pensamiento puede sufrir desinformación o trasto­
carse a consecuencia de los actos y palabras que circulan en el contexto, por 
ello, es importante que el pensamiento se oriente hacía la criticidad en lo 
que se dice y se hace. Se piensa que puede llevarse a cabo desde las asig­
naturas, departamentos y coordinaciones del centro universitario, es rele­
vante que existan programas sólidos, integrales y permanentes de promo­
ción y fomento a la lectura, más allá de la lectura por asignación disciplinar. 
De acuerdo con Domingo (2017), las universidades tienen el compromiso 
de formar profesionales que obtengan saberes más allá de su área de forma­
ción, de lo contrario, parecería que los universitarios leen únicamente para 
hacer tareas y acreditar materias. Al valorar los resultados del grupo control, 
se refleja parte del malestar del sistema educativo en el país. La lectura es 
una herramienta que sirve para obtener un título académico, se recurre a 
ella dentro de espacios escolares, después, se vuelve una actividad insoste­
nible e innecesaria. Con una muestra tan pequeña no se puede concluir ni 
generalizar, pero sí permite mostrar una realidad de un contexto específico. 

Enseguida se muestran los resultados comparativos pre y post imple­
mentación del grupo experimental (figura 2):
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Figura 2. Resultados grupo experimental

Nota: Elaboración propia.
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Observaciones sobre los resultados comparativos  
del grupo experimental

Entre los resultados pre y post implementación se presenta una mejora 
general en los niveles de comprensión lectora de un 20%, como máximo. 
Los niveles de comprensión que presentaron la puntuación más baja fueron: 
reorganización de la información y el nivel crítico. Se observó que los y las 
participantes no parafrasean la información, la usan textualmente, además, 
no expresan argumentos sobre sus ideas o creencias (Rivera, 2021). Utilizar 
estrategias didácticas apoyadas con tecnología educativa, estrategias para la 
lectura y la metacognición y, además, emplear un diseño instruccional para 
ava (De Jesús y Ayala, 2021), como Moodle, fueron elementos que dieron 
estructura para mediar el aprendizaje de los estudiantes universitarios. 

Cabe subrayar que realizar actividades de promoción lectora, como la 
lectura en voz alta, fueron fundamentales para incentivar la curiosidad, cer­
canía y apropiación de historias literarias, “para aprender lo que sea, y para 
desarrollarse como ser humano pensante, informado, crítico y activo; una 



	 U N  A M B I E N T E  V I R T U A L  D E  A P R E N D I Z A J E  PA R A  L A  C O M P R E N S I Ó N  L E C T O R A  C O N  U N I V E R S I TA R I O S  �170

persona necesita pensar y expresarse, y ambas cosas exigen lenguaje” (Her­
nández, 2015, p. 34). Escuchar leer al otro tiene que ver con ir creando de 
a poco, un universo de palabras para reconstruir un espacio habitable y una 
identidad, en este caso, identidad universitaria.

Hallazgos (fase cualitativa)

Esta implementación fue una propuesta diseñada para mostrar el impacto 
de proyectos mediados por tic en el logro de objetivos de aprendizaje. 
Hernández (2015) propone que las herramientas digitales ofrecen oportuni­
dades para la creatividad y expresión; son un medio potencial para el apren­
dizaje. A continuación, se presentan algunos hallazgos que forman parte del 
análisis cualitativo en el proceso de aprendizaje de las y los estudiantes, en 
la búsqueda de relacionar las habilidades y competencias con las prácticas 
sociales, en torno a la lectura que se orientan más hacia la concepción que 
tiene la literacidad sobre las prácticas letradas . 

“Mi historia lectora” es una dinámica que permite narrar la relación 
entre una persona y sus historias, ya sean leídas o habladas. Para realizar 
esta actividad, los estudiantes consultaron a sus familiares para hacer un re­
corrido en su proceso lector. Para evaluar la actividad se elaboró una rúbri­
ca, pero, después de recibir los trabajos de los estudiantes, fue ineludible 
una reflexión: ¿La subjetividad puede ser evaluada por ítems? La mitad de 
los estudiantes no tenía elementos suficientes para construir, con su historia 
lectora, una línea del tiempo (figura 3).

Posteriormente, personal de la biblioteca del CUValles orientó a los y 
las estudiantes en el uso de las herramientas digitales de la biblioteca virtual 
de la Red Universitaria. Está actividad resultó relevante por dos aspectos: 
se identificó el desconocimiento en el uso de los recursos digitales y, por 
otro lado, la exposición de la bibliotecaria fue enérgica, y de manera explí­
cita externó su ‘frustración’ por la escasa participación de los estudiantes 
durante clase. Cuando la estudiante 2 expresó una duda, la respuesta de la 
bibliotecaria fue: “te pierdes en la biblioteca porque no sabes leer”. A partir 
de ahí, el silencio se volvió caótico. ¿Cuál es la función de los expertos en 
recursos literarios dentro de la escuela? ¿Cómo se promueve la lectura des­
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de las bibliotecas universitarias? ¿Qué hace un estudiante universitario en 
una biblioteca que lo silencia? 

Figura 3. Historia lectora

Nota: La figura fue parte de una actividad dentro del curso taller ECL_23A mediado por tic. 
Fuente: Elaborada por estudiante 3.

Otro hallazgo importante fue el resultado de una actividad sobre la 
lectura en voz alta. Los y las estudiantes elegían una lectura y buscaban con 
quien compartirla; solamente la estudiante 2 logró hacerlo. El estudiante 4 
leyó para el mismo, se grabó y envió su actividad. No se tienen registradas 
las otras dos participaciones debido a configuraciones en la grabación  
de las estudiantes. Se les pidió que visitaran una biblioteca, descargaran una 
lectura, leyeran un texto de su interés; lo leído fue Ricitos de oro y la prince­
sa y las zapatillas mágicas. ¿Por qué las participantes no leyeron en voz alta?, 
¿Por qué no encontraron con quién compartir la lectura? ¿Por qué dejamos 
de escuchar nuestra propia voz tomada en un texto? Michéle Petit (2016), 
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en su libro Leer el mundo, dice que leer o escuchar leer en voz alta sirve para 
hacer espacio entre aquellos que no disponen de un lugar personal, y en 
contextos violentos, la lectura crea un espacio para darle lugar al pensa­
miento; que otro te lea, crea oportunidad.

Conclusiones

La incorporación de sistemas gestores de contenido (lms) y creación de ava, 
en instituciones educativas de zonas rurales, otorgan a los estudiantes mejo­
res oportunidades para el desarrollo personal, académico y profesional. Ade­
más, a mediano o largo plazo impactan en la mejora de sus comunidades 
ampliando sus vínculos sociales o económicos. 

En el CUValles de la udg, se estima que cerca del 75.7% de los estudian­
tes son activos laboralmente (dato de una encuesta realizada por estudiantes 
de la mta de CUValles a una muestra representativa de 333 universitarios en 
mayo de 2023, en el marco de la asignatura “Prácticas en tecnologías para 
el aprendizaje”), de tal manera que ofrecer cursos virtuales sincrónicos y 
asincrónicos para la comunidad estudiantil contribuye a cumplir con el Ob­
jetivo de Desarrollo Sostenible 4 (Cepal, 2018); “Educación de Calidad” que 
tiene por objetivo garantizar una educación inclusiva, equitativa y de calidad 
para todas las personas. 

Haciendo una valoración de los resultados y hallazgos pre y pos-imple­
mentación, desde una perspectiva contextual, es posible interpretar que si 
hubo un impacto en la mejora de los niveles de comprensión lectora de los 
estudiantes en el curso taller ECL_23A. 

A continuación, se presentan pequeños fragmentos de la experiencia de 
los estudiantes del curso-taller:

Durante este taller tuve muchos aprendizajes, lo cuales me alentaron a salir 
de mi zona de confort, ya que no estaba acostumbrada a opinar en clase y 
mucho menos a leer, ya que esto se me hacía aburrido, pero gracias a este ta­
ller… [estudiante 1]
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Puedo decir que este taller no sólo me enseñó nuevas técnicas de compren­
sión, sino que hizo que poco a poco me fuera interesando la lectura… [estu­
diante 2]

Durante este taller me di cuenta de la importancia de comprender lo que lee­
mos, descubrí que es un problema donde muchos estudiantes se encuentran. 
Puedo concluir que con este talle quizá no es la mejor, pero sí que he me­
jorado… [estudiante 3]

Me gusto este taller, ya que aprendí cosas que desconocía de mí y acerca de 
los temas que dieron; aprendí a usar diferentes herramientas como Jamboard, 
Canva y biblioteca digital, que agradezco lo aprendido, ya que me ayudará en 
un futuro con mis estudios. [estudiante 4]

Como futuras líneas de investigación, se propone enriquecer este curso 
taller con una perspectiva con énfasis en las prácticas letradas del estudian­
tado para complementar la lectura de los niveles de comprensión lectora, 
además  de indagar en resultados y hallazgos en otros escenarios y grupos. 
El curso taller se encuentra alojado en la plataforma institucional, de tal 
manera que puede ser restructurado; es replicable y dinámico para cualquier 
profesional interesado en la lectura universitaria.
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Resumen

La integración de competencias transversales en los programas educativos 
es una necesidad en el contexto de la transformación digital impulsada por 
el desarrollo de la Inteligencia Artificial Generativa (iag) y los usos tanto 
informales como formales realizados por discentes y docentes. El presente 
documento, describe las experiencias de los participantes de un taller de 
Inteligencia Artificial y Programación, para la resolución de retos en contex­
tos steam. A partir del escenario del congreso Aprenred 2023, que reúne a 
estudiantes de posgrado de la Maestría en Tecnologías para el Aprendizaje, 
se comparte la propuesta de diseño metodológico para el desarrollo del 
taller, a partir del Método de Inmersión Gradual, el Modelo Pasivo Parti­
cipativo (#PPAI6) y el Marco CoCreaTIC #5C21, específicamente, con el 
pensamiento computacional. A partir de la experiencia, se describen los 
usos tecnológicos de los participantes y las reflexiones de los participantes 
en torno al uso de las herramientas vistas para sus procesos de enseñanza 
y aprendizaje. Por último, se comparten los alcances, en torno a la creación y 
al desarrollo de las competencias del siglo xxi, así como los futuros trabajos 
desde el Centro de Innovación Digital Didáctico-Docente (ciddd) del Cen­
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tro Universitario de los Valles (CUValles), en torno a la formación docente 
y la investigación de procesos de formación con tic.

Palabras Clave: Resolución colaborativa de problemas (rcp), inteligencia ar-
tificial generativa, formación docente tic, inmersión gradual.

Introducción

La integración de competencias transversales en los programas educativos 
es una necesidad en el contexto de la transformación digital impulsada por 
la Industria 4.0 y la Inteligencia Artificial (ia) tanto en contextos personales, 
como profesionales y educativos. Sin embargo, esta necesidad presenta 
desafíos para una integración de la ia en educación equitativa, inclusiva y 
que considere la importancia de situar a los alumnos y a los docentes en el 
centro de la experiencia de aprendizaje (Romero y Urmeneta, 2024). La 
experiencia —a continuación relatada— se realiza en el contexto de los 
acercamientos del Centro Universitario de los Valles a la mejora de los pro­
cesos de enseñanza y aprendizaje, con incidencia en la región de los Valles, 
Jalisco, México. En dicha institución, como parte de atención al eje de Do­
cencia e innovación académica se ha integrado el Centro de Innovación 
Digital, Didáctico-Docente (en adelante, ciddd) (García Bátiz, 2024). El 
ciddd se orienta al acompañamiento y asesoría de la comunidad académi­
ca del centro y de la región, a las tendencias de enseñanza y aprendizaje, 
desde una perspectiva humanista crítica, construccionista y conectivista 
(Chanto, y Durán, 2014, Serrano González-Tejero, 2011, Papert, 1991, Vi­
cario, 2009, Pech, Sanabria y Romero 2019, Gutiérrez 2012, Siemens, 2004). 
Además de recomendar aquellas acciones que se acerquen a las modalidades 
de enseñanza presencial, híbrida y en línea (Copado, 2022, Bartolomé 2004; 
Bartolomé et al., 2017, Cabero, 2006; Llorente-Cejudo y Cabero, 2008). Uno 
de los grandes compromisos es promover procesos de formación para la 
incorporación de tecnologías, tanto a docentes, como a estudiantes de todas 
las disciplinas, en especial, la línea educativa y tecnológica. Entre varios 
objetivos, aún en construcción, se encuentran:
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•	 Identificar las características que poseen los espacios de enseñanza y 
aprendizaje de los cursos para los programas académicos del CU­
Valles.

•	 Reconocer los usos y prácticas con tic de los docentes en sus proce­
sos de formación, en los programas académicos del CUValles.

•	 Determinar los aspectos de las tic que pueden ser implementados 
en los procesos de enseñanza y aprendizaje y en las modalidades para 
los programas académicos del CUValles.

•	 Establecer una ruta de trabajo colaborativo (Diseño Instruccional-
Adaptación Tecnológica) para el fortalecimiento de los cursos de los 
programas académicos del CUValles.

•	 Establecer una ruta formativa para los docentes que participan de 
los cursos que se imparten en los programas académicos del CU­
Valles.

Para ello, se ha comenzado con una serie de actividades de exploración, 
utilización y reflexión en torno a la pertinencia en líneas relacionadas a la 
Industria 4.0, la Realidad Virtual, La Realidad Aumentada, La Robótica 
Educativa y la Educación steam. Un primer acercamiento se ha realizado 
en el marco del evento Aprenred 2023, con estudiantes de la Maestría en 
Tecnologías para el Aprendizaje (mta) de la Universidad de Guadalajara 
(Maestría en Tecnologías para el Aprendizaje, 2023). A continuación, se 
comparte el proceso de diseño, desde la perspectiva tecnopedagógica para 
el Taller: Introducción a las Herramientas de Codign e Inteligencia artificial 
para la educación steam. Considera entre otros elementos al Método de 
Inmersión Gradual (Sanabria 2015, Pech, Sanabria y Romero 2019, Pech, 
Pérez, y López 2021), y el Modelo Pasivo-Participativo (Romero, Laferriere 
y Power, 2016) se comparten los primeros alcances y reflexiones derivados 
de las experiencias de los estudiantes. Además, se ofrece una panorámica de 
los usos tecnológicos, por los estudiantes de la mta, que transitan en su ruta 
formativa para la utilización de las nuevas tecnologías para el aprendizaje.
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Contexto teórico-conceptual

En este apartado, se comparten algunas ideas conceptuales consideradas 
como importantes de resaltar dentro de la propuesta, que forman parte de 
un proyecto en desarrollo, pero que dan pertinencia a los cambios del siglo 
xxi como lo son la Industria 4.0, la inteligencia artificial y el papel de las 
tecnologías en los procesos de enseñanza y aprendizaje. Se espera que, en 
futuros reportes de avance, se compartan otros elementos clave que den 
sentido al marco teórico del proyecto desde el ciddd y los proyectos de 
Resolución Co-Creativa de Problemas en contextos steam. En la actuali­
dad, la ciencia y la tecnología se consideran como pilares para el desarrollo 
de las civilizaciones. El ámbito tecnológico en las últimas décadas evoluciona 
con mayor rapidez y se permean en nuestras actividades académicas, labo­
rales y en la vida cotidiana para resolver las demandas de la sociedad. Ello 
implica que todos los sectores, incluido el educativo, reconsidere, su papel 
en los procesos de producción y de formación. 

La educación en tiempos de la Industria 4.0

Acuñado por Klaus Schwab (2016), fundador del Foro Económico Mundial, 
el término Industria 4.0 se utiliza para describir una etapa importante de la 
historia en la que las tecnologías promueven la digitalización de la industria 
y de los servicios, a partir de la fabricación informatizada, la combinación 
de técnicas de producción con tecnologías para las organizaciones y la  in­
tegración digital en la vida cotidiana. Entre las principales herramientas 
destacan: el Internet de las cosas (IoT),  los sistemas ciberfísicos, el big data, 
la minería y analítica de datos;  la simulación y fabricación aditiva (impre­
sión 3D); los sistemas de integración horizontal y vertical; la ciberseguridad, 
la realidad virtual y la realidad aumentada; el cómputo en la nube, la robó­
tica autónoma y colaborativa (cobots); y, por supuesto, el fortalecimiento 
de la Inteligencia artificial para los procesos industriales y la comunicación 
(González-Hernández et al., 2021).

Para el ámbito educativo, se considera que la Industria 4.0 tiene impac­
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to en cuatros aspectos que delinean acciones para su incorporación a los 
procesos de enseñanza y aprendizaje, replanteadas a partir de la visión de 
Monroy-González (2022):

1.	Creación de nuevas profesiones, ingenierías y especialidades en inteli­
gencia artificial, mecatrónica, robótica, ciencia de datos, diseño y 
producción 3D y 4D, redes sociales, mercadotecnia digital, ciber­
seguridad, que respondan a las demandas cambiantes y cada vez más 
rápidas de todos los aspectos de la sociedad del conocimiento y la 
industria.

2.	Formación de los estudiantes, con la actualización de programas edu­
cativos, que cumplan no sólo con los conocimientos contemporá­
neos, sino que desarrollen aquellas habilidades críticas, en relación 
con las demandas del campo laboral.

3.	El reconocimiento y búsqueda de estrategias para la promoción de 
las competencias del siglo xxi, no sólo para la formación de capital 
humano en las nuevas profesiones de las universidades, sino tam­
bién para su fortalecimiento de las ya existentes para su competitivi­
dad mundial.

4.	Reconocimiento de estrategias para formación docente que permita 
a los académicos y profesionistas de la educación desarrollar las ca­
pacidades de instrucción y desarrollo de las competencias esenciales 
para el siglo xxi.

Las habilidades para el siglo xxi

Frente a estos cambios, y necesidades, es el Foro Económico Mundial, ocde 
y distintos agentes internacionales y nacionales los que se han preocupado 
por ilustrar aquellas demandas que se requieren para la actualidad y los años 
venideros. El Foro Económico Mundial, en 2016, hizo el planteamiento de 
repensar los conocimientos, habilidades y actitudes requeridas (World Eco­
nomic Forum, 2016), a partir de un mundo “en rápida evolución, mundo 
mediado por la tecnología”. Bajo esta idea, el Foro realiza una propuesta de 
16 competencias consideradas como fundamentales (críticas), para el siglo 
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xxi, y que promueven un aprendizaje para toda la vida (21st-Century Skills). 
Ellas se descomponen en tres categorías amplias: Literacidades fundamen-
tales, competencias y cualidades del carácter. Fue la primera vez que, además 
de los conocimientos de áreas duras, se hablaba de habilidades como la 
colaboración e, incluso, de las del entorno socioemocional.

Figura 1. Elementos del marco de Competencias del siglo xxi propuesto  
por el Foro Económico Mundial

Fuente: Traducción al español de Foro Económico Mundial (2016).
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En la actualidad, la propuesta realizada desde el foro se ha ido readap­
tando a las necesidades crecientes de la sociedad. Para 2023 y con miras a 
la siguiente década, se consideran como las 10 competencias clave para la 
resolución de problemas complejos en las diferentes áreas de desempeño (Di 
Battista et al., 2023):

  1.	Pensamiento analítico
  2.	Pensamiento creativo
  3.	Resiliencia, flexibilidad, agilidad
  4.	Motivación y autoconocimiento
  5.	Curiosidad y aprendizaje para toda la vida
  6.	Alfabetización tecnológica
  7.	Confiabilidad y atención al detalle
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  8.	Empatía y escucha activa
  9.	Liderazgo e influencia social
10.	Control de calidad

Lo anterior considerando que los puestos de trabajo que crecerán más 
rápidamente son los de especialistas en inteligencia artificial y aprendizaje 
automático, especialistas en sostenibilidad, analistas de inteligencia empresa­
rial y especialistas en seguridad de la información. El mayor crecimiento 
absoluto se espera en la educación, la agricultura y el comercio digital (Di 
Battista et al., 2023). No obstante, el mismo foro ha puesto de manifiesto la 
existencia de “grandes brechas” en indicadores seleccionados para muchas 
de estas habilidades, entre países desarrollados y países en desarrollo, entre 
países del mismo grupo de ingresos y dentro de países de la misma región, 
lo que invita a académicos, investigadores, desarrolladores, tomadores de 
decisiones y líderes al desarrollo de innovaciones relacionadas a tecnología 
educativa, quienes deben comenzar a mostrar potencial para ayudar a abor­
dar las estas brechas, principalmente orientadas a reducir costos y mejorar 
la calidad de la educación. Sugieren que la tecnología educativa puede com­
plementar los enfoques pedagógicos existentes y emergentes, como los mé­
todos de aprendizaje basados ​​en proyectos, experienciales, basados ​en la 
investigación y adaptativos. 

Algunas iniciativas, como el proyecto #5c21 (Sanabria y Romero, 2018) 
adiciona al Pensamiento Computacional o Informático, y propone la inter­
sección de estas competencias para promover siete combinaciones posibles 
de desarrollar en actividades con tecnología:

•	 Resolución de problemas colaborativos
•	 Resolución de problemas con tecnología
•	 Pensamiento computacional (informático) creativo
•	 Co-creatividad 
•	 Resolución co-creativa de problemas
•	 Pensamiento computacional colaborativo 
•	 Solución de problemas críticos, computacionales y co-creativos 

https://www.zotero.org/google-docs/?TeHDTg
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Fuente: Sanabria y Romero (2018).

Figura 2. Competencias del siglo xxi consideradas en el marco Cocreatic #5C21
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La Inteligencia Artificial

Pareciera que la inteligencia artificial es un término nuevo, pero en realidad, 
desde la aparición de la calculadora, el término como “tecnología” y como 
un enfoque de la ciencia ha estado presente, y también ha sido, desde esos 
tiempos, sometido a críticas sobre su pertinencia o el riesgo de tomar el 
papel de los seres humanos en las actividades de gran índole. Acuñado en 
la década de 1950 (Ponce, 1994), la Inteligencia Artificial es definida como 
un programa de computadora, que emula la capacidad de “pensar” o “compor­
tarse inteligentemente”, a partir de replicar los principios de aprendizaje 
humano, relacionados a la información y la comunicación: atención, per-
cepción, memoria, asociación, clasificación, inferencias, etcétera. 

A partir de esa definición, se establecieron líneas subsecuentes de desarro­
llo y tendencias planteadas para la industria:
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•	 Investigación en redes neuronales
•	 La realización de sistemas expertos
•	 La prueba de teoremas
•	 La investigación relacionada con juegos
•	 La robótica 
•	 Procesamiento de lenguaje natural
•	 La simulación y la realidad virtual

¿Cómo funciona la Inteligencia Artificial?

Considerando la simulación de la inteligencia humana, los programas basa­
dos en inteligencia artificial utilizan para su funcionamiento operaciones y 
modelos matemáticos, llamados algoritmos, en técnicas de “aprendizaje au­
tomático (machine learning) y profundo (deep learning)”, que sirven para 
analizar grandes cantidades de datos e información, disponibles en la red, 
a partir de reglas y patrones establecidos para “aprender de ellos”, y así tomar 
decisiones eficientes y precisas que pueden mejorar incluso con el paso del 
tiempo, haciendo este proceso útil en diversas áreas. Esto se resume en tres 
pasos esenciales (Cortes y Vapnik, 1995, LeCun, Bengio, y Hinton, 2015, 
Russell y Norvig, 2016, Rouhiainen, 2018, Chen, Ren, Liu, y Wu, 2021):

1.	Adquisición de datos relevantes, como imágenes, texto o videos, ne­
cesarios para la tarea que deben realizar. 

2.	Procesamiento y análisis de la información para identificar patrones 
y relaciones significativas.

3.	Comprensión del contexto y toma de decisiones informadas. En el 
caso del reconocimiento de imágenes, la ia busca características dis­
tintivas en las imágenes que le permitan clasificarlas.

Ejemplos de las aplicaciones de ia son los programas de reconocimiento 
de imágenes, los asistentes virtuales, las plataformas de streaming, los asis­
tentes de navegación y los chatbots, los cuales simulan y procesa conversa­
ciones humanas (ya sea escritas o habladas), permitiendo que los humanos 
interactúen con dispositivos digitales como si se estuvieran comunicando 
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con una persona real. Estos dan una respuesta que puede ser desde una 
línea corta a convertirse en asistentes que aprenden y evolucionan para 
ofrecer niveles de personalización cada vez mayores a medida que reúnen 
y procesan información.

La inteligencia artificial para la educación:  
hacia la colaboración humano-ia 

Ya en la década de los noventa fueron planteadas posibilidades para el uso 
en la educación, como el procesamiento de datos y la simulación de proce­
sos, diagnósticos y entrevistas, propios de la investigación educativa; para 
la docencia: el estudio de la interacción-maestro alumno, el desarrollo de 
materiales didácticos “inteligentes”, el multimedia con inteligencia artificial; 
y la promoción de habilidades de pensamiento como entornos computari­
zados para su análisis o desarrollos con inteligencia artificial para la resolu­
ción de problemas propios de la formación. En el ámbito administrativo, se 
propone el control y registro de alumnos, la planeación educativa, simulan­
do procesos, y permitiendo prever situaciones especiales (Ponce, 1994). 
Moreno (2019) se destacan tres enfoques que los últimos cinco años despe­
garon con fuerza para el sector educativo:

a)	Los agentes de softwares conversacionales inteligentes (chatbot) 
b)	La creación de plataformas Online para el auto-aprendizaje 
c)	La robótica educativa

Con la aparición de herramientas de chatbot, como Chat gpt y Gemini, 
se ha generado una gran polarización entre si estos programas tienen o no 
pertinencia para los procesos educativos, o si en realidad suplen la cognición 
humana dejando en nivel de deficiencia al propio sujeto que los utiliza. 
Trejo-Quintana (2023), tras una valoración de las aportaciones de la ia 
generativa, considera que aún es necesario adoptar una postura prudente y 
enunciarse de forma cautelosa. Mendiola y Degante (2023) reconocen que 
la ia se ha difundido rápidamente y que aún se requieren evaluaciones for­
males, desde las comunidades educativas sobre su impacto en los procesos 
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de enseñanza y aprendizaje, pero no descartan su potencial para el campo 
educativo. Vlasova, Avksentieva, Goncharova y Aksyutin (2019), a partir 
de sus incursiones en el diseño de experiencias con inteligencia artificial 
para profesores, indican que se debe trabajar aún en propuestas para una 
formación “adecuada y adaptativa” para los maestros, y resolver las tareas 
con las herramientas de ia. Bajo una mirada crítica, Romero, Laferriere, y 
Power (2016), han hecho hincapié en que no es necesariamente la tecnolo­
gía la que debe dominar la escena en los procesos de enseñanza y aprendi­
zaje, sino que se debe buscar que ésta sea un potenciador de actividad en 
los educandos, para promover la resolución colaborativa de problemas con 
tecnología. En su propuesta del Modelo Pasivo-Participativo estos últimos 
autores definen diferentes estadíos presentados al tratar de incorporar las 
tecnologías en los procesos de enseñanza y aprendizaje, que puede provocar 
la tecnofobia de algunos docentes; proponen valorar las estrategias desde 
un punto constructivista para potenciar escenarios en los que “se produzca 
y no sólo se consuma con tecnología”. La “cocreación participativa de cono­
cimiento”, el nivel más alto del modelo involucra, en palabras de Romero: 

[…] no sólo una situación interactiva y socioconstructiva en la que se en­
vuelvan los participantes, sino que se involucren en procesos de identifica­
ción, comprensión y resolución de problemas de una situación problemática 
de su contexto, como puede ser su comunidad de aprendizaje o su vecindario, 
a partir de colaboración entre los integrantes de un equipo. El proceso de co­
creación es entonces un proceso participativo en el que un equipo de alum­
nos se involucra en su comunidad para mejorar un problema del mundo real 
o valorar iniciativas comunitarias. [Romero, Laferriere, y Power, 2016]

En el contexto de la Inteligencia artificial, Romero adapta esta perspec­
tiva al modelo #PPAI6 (Romero et al., en Urmeneta y Romero, 2024), orien­
tado a la inteligencia artificial, propiciando un marco de referencia para los 
usos creativos de la inteligencia artificial, a través de seis niveles de partici­
pación, que buscan promover el proceso colaborativo de las herramientas 
de ia y el capital humano, contribuyendo así a “la conceptualización y el 
desarrollo de conocimiento crítico”. Se comparte a continuación una tra­
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ducción de dicha propuesta, como una invitación a incorporarlas a los pro­
cesos en la formación con ia.

Cuadro 1. Niveles del modelo #PPAI6 para la cocreación Humano-Inteligencia Artificial  
en los procesos aprendizaje 

Nivel 1. Consumidor pasivo. El alumno consume contenido generado por ia sin comprender cómo funciona.

Nivel 2. Consumidor interactivo. El alumno interactúa con contenido generado por ia. El sistema de ia se adapta a 
las acciones de los alumnos.

Nivel 3. Creación de contenido individual. El alumno crea contenido nuevo utilizando herramientas de 
inteligencia artificial.

Nivel 4. Creación de contenido colaborativo. Un equipo crea contenido nuevo utilizando herramientas de 
inteligencia artificial.

Nivel 5. Cocreación participativa de conocimiento. Un equipo crea contenido gracias a herramientas de ia y la 
colaboración de las partes interesadas en un problema complejo.

Nivel 6. Aprendizaje expansivo respaldado por ia. En las intervenciones formativas respaldadas por ia, la agencia 
de los participantes puede expandir o transformar situaciones problemáticas. Las herramientas de ia se pueden 
utilizar para ayudar a identificar contradicciones en problemas complejos y ayudar a generar conceptos o 
artefactos para regular estímulos conflictivos y fomentar la agencia y la acción colectiva.

Fuente: Traducción propia al español de Romero (2024).

Romero y su equipo, en el libro Aplicaciones Creativas de la Inteligencia 
Artificial en la Educación (2024), continúan compartiendo lo importante 
de transitar hacia un integral de capacitación en inteligencia artificial para 
estudiantes y para docentes (en especial de Nivel Superior), que considere el 
uso, desarrollo e implementación de herramientas como los chatbots, para 

Figura 3. Niveles de participación con tecnología propuestos en el Modelo Pasivo-Participativo

Fuente: Traducción propia al español con base en Romero, Laferriere, y Power (2016).
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la práctica educativa y la evaluación (Romero, Reyes y Kostakos, 2024). Bajo 
esta panorámica, el presente taller se orienta a realizar los primeros acerca­
mientos a la formación con Inteligencia Artificial Generativa y Programa­
ción, desde la región de los Valles.

Metodología

El presente estudio, apoyado en la metodología de estudio de casos, promue­
ve un acercamiento a la creación de experiencias de aprendizaje con Inteli­
gencia Artificial y Programación Creativa por estudiantes de la Maestría en 
Tecnologías para el Aprendizaje. Para ello, se realizó la experiencia consi­
derando, por un lado, las orientaciones del modelo de Romero y colaborado­
res (2016, 2024) hacia la cocreación y las etapas del método de inmersión 
gradual (mig). La experiencia se realizó en el contexto del Congreso Apren­
red 2023, organizado por la Universidad de Guadalajara, con estudiantes de 
la Maestría en Tecnologías para el aprendizaje. 

Objetivos 

•	 Diseñar una experiencia de formación docente para el uso de la Inte­
ligencia Artificial y Programación, que promueva la resolución crea­
tiva de problemas en contextos steam.

Figura 4. Niveles del modelo #PPAI6 para la colaboración Humano-Inteligencia Artificial en los 
procesos aprendizaje

Fuente: Traducción de Romero et al. (2024).
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•	 Describir las experiencias de los participantes de un taller de Inteli­
gencia Artificial y Programación, para la resolución de retos en con­
textos steam de la Universidad de Guadalajara.

•	 Describir los usos tecnológicos de los participantes de un taller de 
Inteligencia Artificial y Programación, para la resolución de retos en 
contextos steam de la Universidad de Guadalajara.

Recopilación y análisis de la información

Para la recopilación de información sobre la experiencia, y su posterior aná­
lisis, se consideraron tres momentos: (1) etapa de diagnóstico, (2) etapa de 
implementación de los talleres y (3) etapa de reflexión en los talleres, apo­
yados de instrumentos de recopilación de la información como cuestiona­
rios de preguntas abiertas y cerradas, cuya intención es indagar sobre los 
usos tecnológicos de los estudiantes y sus apreciaciones sobre las tecnologías 
de inteligencia artificial generativa y la programación. Dichos insumos serán 
analizados desde lo planteado en el Estudio de Casos, cuyos métodos de aná­
lisis e interpretación se orientan a la identificación de patrones, semejanzas 
y diferencias, en este caso de las aportaciones de los participantes de los ta­
lleres (comparación analítica, Neiman y Quaranta, 2006), para la búsqueda 
de patrones y generación de categorías (Coffey y Atkinson, 2003).

Etapas del desarrollo del proyecto

Etapa de diagnóstico

El cuestionario aplicado consistió en una serie de preguntas relacionadas con 
el tema de la tecnología y los procesos de enseñanza y aprendizaje. Se consi­
deraron cinco elementos, y fue aplicado a partir de un cuestionario de pre­
guntas abiertas y cerradas con la herramienta Google Forms, considerando 
seis aspectos:
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1.	Niveles educativos a los que se orientan los participantes
2.	Especialidad dentro del nivel
3.	Principales retos durante tus procesos de enseñanza y aprendizaje 

con tic
4.	Experiencia en elementos de la industria 4.0 
5.	Herramientas digitales utilizadas en las práctica escolar
6.	Uso de las herramientas digitales en sus procesos de enseñanza y 

aprendizaje

Talleres de Inteligencia Artificial  
y Programación

La metodología del taller. Para la aplicación del taller, considerando las pers­
pectivas en el uso de la tecnología y la incorporación de procesos creativos, 
se recurrió al método de inmersión gradual (Sanabria 2015, Pech, Sanabria 
y Romero 2019, Pérez, López, 2021). Dichos talleres se impartieron en dos 
sesiones, en las instalaciones de la Maestría en Tecnologías para el Aprendi­
zaje, sedes Guadalajara y Ameca. A continuación, se encuentran descritas las 
principales etapas del taller realizado.

Fuente: Elaboración propia con base en Sanabria (2015), Pech, Sanabria y Romero (2019), y Pech, Pérez, y 
López (2021).

Figura 5. Etapas de desarrollo del Taller herramientas de Inteligencia Artificial y Coding steam

Inteligencia Arti�cial
y Programación

Familiarización Cocreación Exhibición

1. Exploración de
     las herramientas

1. Planteamiento
     de Reto STEAM
2. Construcción
     colaborativa
3. Pruebas y mejoras

1. Presentación
     de resultados
2. Conclusiones



	 E X P E R I E N C I A S  D E  I N T E L I G E N C I A  A R T I F I C I A L  G E N E R AT I VA  Y  P R O G R A M A C I Ó N  PA R A  L A  E D U C A C I Ó N  �192

Cuadro 2. Etapas de implementación en el taller Herramientas de Inteligencia Artificial  
y Coding steam

1. Presentación del taller
1.1 Presentación de los objetivos del taller
1.2 Presentación de las actividades a realizar

2. Familiarización
2.1 Descripción de las características de la Inteligencia Artificial y Programación
2.2 Exploración con las herramientas de Inteligencia Artificial y de Programación

3. Cocreación
3.1 Presentación del reto en contexto steam

3.2 Elaboración colaborativa de los proyectos por parte de los participantes
3.3 Pruebas y mejoras a sus proyectos

4. Exhibición
4.1 Presentación de proyectos a los compañeros de otros equipos

5. Cierre del Taller
5.1 Reflexión sobre los aprendizajes adquiridos

Fuente: Elaboración propia.

Para su mayor comprensión, se compartirán los principales rasgos de 
las etapas dos a cinco en la sección de resultados.

Recuperación de las experiencias vividas

Para recuperación de los aprendizajes y experiencias vividas por los parti­
cipantes del taller, se realizó una evaluación final, la cual se aplicó en un foro 
de participación, a partir de dos preguntas abiertas. Los aspectos conside­
rados fueron:

a)	Los aprendizajes y experiencias adquiridos en el taller
b)	Los aspectos del pensamiento computacional vividos en el taller

Aplicado a partir de dos preguntas abiertas, con apoyo de la herramienta 
colaborativa Padlet.
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Resultados

Diagnóstico de los usos tecnológicos de los participantes

Contexto de los participantes

En relación al cuestionario de diagnóstico, se identificó que la mayoría de 
los participantes se interesaban por atender los niveles de educación supe­
rior. Se contó también con participación de estudiantes con interés al nivel 
básico, medio superior, y posgrado. Entre sus especialidades de interés, se 
encontró el diseño instruccional, las ciencias de la salud, la sustentabilidad, 
las ciencias experimentales y las tecnologías de la información.

En relación a los retos enfrentados durante sus procesos de enseñanza con 
las tic, los participantes orientaron sus respuestas a tres categorías princi­
pales: (1) Retos para la selección de las tic, (2) Retos para el dominio en el 
manejo de las tic y (3) Retos relacionados al acceso y al diseño con las tic. 
En cuanto a los retos para la selección de las tic, los docentes señalan como 
retos la variedad de opciones: “(…) al existir tantas herramientas y tanta 
información […] a veces no sé a cuál dirigirme. Sí me tomo el tiempo para 
conocer y dominar una, pero después conozco otra que va más hacia lo que 
busco (…)”, comparte uno de los participantes. También se describió como 
uno de los retos la selección más adecuada al grado escolar al que se dirigían: 
“Encontrar las herramientas más adecuadas para el grado escolar”.

En relación a los retos para el grado de dominio del manejo de las tecno­
logías, los participantes mencionan una familiaridad: “La falta de familia­
ridad con las diversas herramientas y mi limitado conocimiento” el “Mane­
jo de las nuevas tendencias, como (…) los lenguajes de programación”. En 
relación al acceso, se describen aspectos como la conectividad, la falta de 
elementos tecnológicos y la accesibilidad de la red. Por último, se describen 
accesos relacionados al diseño de los recursos con tic: “La creación de obje­
tos de Aprendizaje que apoyen al desarrollo de habilidades dentro del mo­
delo por competencias”.

Para las herramientas y tendencias reconocidas se aplicó un reactivo de 
selección múltiple, a partir del cual se encontró —como elementos mayor­
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mente reconocidos— la realidad aumentada, las estrategias de gamificación 
y la inteligencia artificial. Como los menos reconocidos por los participan­
tes se encuentran la industria 4.0, las competencias del siglo xxi y la edu­
cación maker. Otros conceptos mencionados moderadamente se relaciona­
ron al steam/stem, y al construccionismo.

En relación a las herramientas utilizadas en la práctica escolar, se consul­
tó a los participantes sobre las herramientas tecnológicas más utilizadas en 
la práctica escolar, a través de un reactivo de selección múltiple. Como 
principales herramientas utilizadas por los estudiantes de posgrado, se en­
contraron las plataformas de diseño de recursos como Genially y Canva, los 
foros para el aprendizaje, y el Chat gpt. Aquellos elementos menos mencio­
nados fueron los wikis, la robótica, el arduino y la realidad aumentada. No 
se tuvieron menciones en relación a Scratch y a la educación maker.

Como último apartado, una vez identificadas las herramientas y térmi­
nos relevantes para los procesos de aprendizaje por los participantes del 
curso. se indagó sobre los usos de las herramientas tecnológicas en los proce-
sos de enseñanza y aprendizaje. Las principales actividades realizadas por 
los participantes con esas herramientas son la creación de contenidos, la 
creación de actividades de aprendizaje y la realización de tareas personales. 
En relación a la creación de contenidos, se describieron usos como creación 
de videos cortos y recursos multimedia para sus cursos, la creación de pre­
sentaciones ilustrativas, así como la creación de espacios de trabajo y crea­
ción de foros para el aprendizaje. “Al inicio fue ensayo y error, porque me 
tocó dar clases a sexto grado en plena pandemia, entonces tuve que impro­
visar mucho, pero eventualmente fui adquiriendo experiencia”, describe una 
de los participantes. Otros argumentaron que las herramientas les permiten 
aplicar competencias como la creatividad. “Me encanta utiliza (…) para crear 
mis tareas de una manera creativa y asimismo crear material para mis clases”. 

Por el lado de las actividades de aprendizaje, los participantes describen 
el uso de las herramientas para la creación de proyectos con sus estudiantes, 
apoyados de metodologías como la gamificación: “en su mayoría (…) para 
aplicar la gamificación dentro del aula, además las redes sociales, que me 
han ayudado con la difusión y promoción de las obras presentadas…”. Para 
las tareas personales, se describieron la búsqueda de información, el traba­
jo colaborativo y la entrega de sus actividades de las asignaturas cursadas.
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Las etapas vividas, los talleres de inteligencia  
artificial y programación

El taller se llevó a cabo en dos etapas: una, enfocada a las herramientas de 
ia, y otra, enfocada a la programación y las competencias del siglo xxi. La 
dinámica de exploración consideró al método de inmersión gradual para di­
chos puntos; para su explicación se compartirán los rasgos de cada taller en 
las etapas correspondientes, descritos a continuación.

Etapa 1. Familiarización

Descripción de las características de la Inteligencia  
Artificial y la Programación

Como parte de la etapa de familiarización en el taller, se presentó a los par­
ticipantes el objetivo, aquellos elementos de la inteligencia artificial y la 
programación, En primer lugar, la contextualización del fenómeno de  
la industria 4.0 y las competencias potenciales del siglo xxi. Posteriormente, 
se compartieron las características de la Inteligencia artificial, el deep learn
ing y el machine learning. Por último, la primera parte del taller conllevó la 
introducción a la inteligencia artificial generativa y los posibles usos. 

Para la sesión enfocada a programación, se consideraron en primer lu­
gar, elementos del steam, la educación maker digital, y el marco de refe­
rencia de las competencias del siglo xxi CoCreaTIC #5C21, profundizando 
en el pensamiento computacional, el principio de algoritmo y las estrategias 
para el desarrollo de las mismas (Romero, Vallerand, Sanabria, y Pech, 2016), 
para llegar a la presentación de la herramienta de programación Scratch.

Exploración con las herramientas de Inteligencia  
Artificial y de Programación

Para dar continuidad a las etapas del taller y el proceso creativo, se dió paso 
a la exploración de las herramientas. Para la experiencia con la inteligencia 
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artificial generativa, se plantearon las herramientas de Chat gpt, Character.
AI, Lumen 5 y tome. En primera instancia, se procedió a la generación de 
cuentas. Los participantes ingresaron a los sitios web de cada herramienta 
y exploraron los espacios de creación de cuentas. Para el caso de Chat gpt, 
una vez habilitada la cuenta, se procedió a la exploración de la misma a 
través de la realización de preguntas sobre la naturaleza del mismo, y las 
posibles actividades a realizar con él. Una vez conocida la interfaz, se proce­
dió a realizar solicitudes que permitieran generar propuestas. La exploración 
giró en torno a la realización de propuestas educativas, como actividades, 
secuencias didácticas o ejemplos de actividades de evaluación con rúbricas. 
Para su generación, un punto importante fue el planteamiento y generación 
de prompts (instrucciones, preguntas o textos), a partir de elementos bási­
cos como el objetivo, el contexto y la función de la solicitud realizada para 
el chat. Con cierta incertidumbre, al inicio, los participantes realizan las pri­
meras pruebas y comparten con otros sus resultados para llegar a respuestas 
comunes.

En el caso de Character. ai, la aplicación permitió la interacción con di­
ferentes personajes a través de chatbots, y permitió explorar la opción de 
creación de personajes propios y su entrenamiento para las posibles respues­
tas. Por último, Lumen 5 y tome permitieron la creación de videos multi­
media a partir de información generada en texto, y a partir de palabras clave, 
que permitían generar el texto y posteriormente su conversión a video. 

Para el caso de la herramienta Scratch, en la etapa de programación, el 
primer paso también consistió en el registro de las cuentas y confirmación 
de las mismas. Para continuar con la exploración, primero, de forma indi­
vidual, los participantes reconocieron los elementos de la pantalla principal. 
Los participantes identificaron las características visuales de cada conjunto 
de bloques y sus funciones específicas. Reconocieron la forma en la que se 
realizan los ajustes a los fondos o escenarios, o los personajes, y realizan los 
primeros movimientos y acciones de programación. Nuevamente, los parti­
cipantes compartían sus logros y avances entre ellos, para continuar con el 
aprendizaje, a lo largo de la sesión, y ayudar a otros. Ya realizadas las prue­
bas para cada herramienta, se realizó el planteamiento de un reto en con­
texto steam que vinculara a las herramientas, compartido a continuación.
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Etapa 2. Cocreación

Planteamiento de retos en contexto steam 

Posterior a la familiarización con las herramientas propuestas, los parti­
cipantes resuelven una serie de retos planteados en el contexto de actividades 
interdisciplinarias, de corte steam. Se realizaron tres retos relacionados a 
las secuencias didácticas, a la creación de recursos y a la elaboración de 
videojuegos con elementos matemáticos, como se plantea a continuación. 
El primer reto giró en torno al desarrollo de secuencias didácticas con la 
herramienta de Chat gpt. El objetivo planteado fue: Realizar la propuesta de 
una secuencia didáctica, para la enseñanza de un tema específico. Para ello 
se solicitó que los participantes realizaran exploraciones con apoyo de 
prompts en la herramienta de inteligencia artificial.

El segundo reto incluyó la realización de recursos didácticos a partir de 
la interacción con la herramienta Character.ai y una herramienta de creación 
de videos. El objetivo fue: Elaborar un video de una entrevista a un perso­
naje científico, a partir de la entrevista. Se eligió uno científico, del campo 
de la física, química o biología, y se generó un guion para la creación de un 
video con la herramienta tome y Lumen 5.

Como un reto integrador para esta etapa, se incluye el desarrollo de una 
propuesta didáctica en la que se desarrollará la investigación y producción 
de recursos apoyados de las herramientas de ia. Para ello, se promovió el 
trabajo en equipos de hasta tres integrantes, y se facilitó un insumo que apo­
yará al desarrollo de la secuencia didáctica.

Para el caso de la experiencia con programación, los participantes in­
cursionaron en la elaboración de un videojuego en el que se incluía la inter­
acción de dos objetos, a partir de los cuales se retomaron los elementos del 
plano cartesiano, los números positivos y negativos, así como el concepto 
de variable. Para finalizar esa sesión, los participantes definirían los posibles 
usos de las experiencias en otros contextos (véase figura 11).
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Figura 6. Contextos steam planteados en la sesión de programación para los participantes  
del Taller herramientas de Inteligencia Artificial y Coding steam

Fuente: Elaboración propia.

Elaboración colaborativa de los proyectos  
por parte de los participantes

A partir de los retos planteados, en parejas o ternas, los participantes del 
taller dan vida a sus proyectos creativos. Para cada reto se dispone un tiem­
po específico (entre 20 y 30 minutos), en el que los participantes ponen a 
prueba sus habilidades para la resolución de problemas y colaboración. 
Eligen las temáticas y realizan la búsqueda de información, para completar 
sus productos multimedia. En el caso de la programación, eligen y confi­
guran los bloques de programación necesarios para hacer interactuar los 
objetos.

Pruebas y mejoras a los proyectos

Durante el proceso de creación, los participantes toman acuerdos sobre las 
características del proyecto, como el tema a elegir. En el caso del uso de 
los prompts, los participantes deben realizar las modificaciones más perti­
nentes para obtener la información que a su parecer es más pertinente. Para 
lograr la producción multimedia, deben realizar los ajustes y pruebas que 
permitan la entrega de un producto agradable, claro y estético. Para la se­
cuencia didáctica del proyecto integrador, deben tomar acuerdos y decisio­
nes conjuntas que les permitan consensuar aquella temática, herramientas y 
secuencias que consideran para la incorporación de la ia. Por último, en la 
etapa de programación, deben modificar los datos en los códigos de progra­
mación para obtener el mejor resultado posible, además de reflexionar con­
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juntamente cuáles son las posibilidades para la reutilización de las expe­
riencias y compartir una visión sobre el mismo.

Figura 7. Parte del proceso de cocreación realizado por los participantes  
del Taller herramientas de Inteligencia Artificial y Coding steam

Fuente: Elaboración propia.

Etapa 3. Exhibición

Presentación de proyectos a los compañeros de otros equipos

Finalizada la etapa de cocreación del proyecto, se invitó a los participantes 
a compartir los resultados con otros. La presentación considera aquellos 
elementos elegidos para la elaboración de sus proyectos, como la temáti- 
ca elegida, los aspectos más significativos y el resultado final. Los partici­
pantes también pudieron identificar semejanzas entre las producciones y 
además expresaron la pertinencia de estas prácticas para su formación profe­
sional y docente, rescatando los aspectos de creación y colaboración, además 
de otros aspectos que serán compartidos en la evaluación de la experiencia. 
Además, en esta ocasión, se dió oportunidad a que sus producciones fueran 
compartidas en un espacio digital, apoyado de la herramienta Padlet, que 
permitió la visualización e intercambio por todos los participantes.
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Las experiencias de aprendizaje en los talleres  
de Inteligencia Artificial y Programación

A fin de recuperar las experiencias del taller, se hicieron dos consultas que 
permitieran explorar las posibilidades de las herramientas de inteligencia 
artificial y la programación. A partir de dos cuestionamientos, se identifi­
caron los siguientes puntos orientados hacia lo aprendido con la exploración 
en las herramientas de inteligencia artificial, y las competencias del siglo 
xxi inmersas en las prácticas de programación.

Los aprendizajes en torno a la Inteligencia Artificial

A partir de los comentarios de los participantes en torno a lo aprendido en 
el taller, se identificaron tres grandes tendencias relacionadas con el uso de 
la inteligencia artificial generativa, las cuales se relacionaron a la práctica 
docente (hacia la práctica estudiantil), a las posibilidades de creación, y una 
categoría más que relacionó los usos éticos. 

Como parte de la práctica docente, los participantes compartieron cómo 
esta exploración permite el fortalecimiento del carácter profesional, elemen­
tos pedagógicos para el uso de materiales con tecnología y herramientas 
para el desarrollo de clases más entretenidas. “Me llevo valiosas prácticas de 
nuevas herramientas útiles para implementar en mis proyectos educaciona­
les”; “me llevo nuevas herramientas para generar recursos para mis clases y 
que sean más entretenidas para mis alumnos”; “la experiencia, de carácter 
profesional, para poder crear juegos y aplicarlos en el ámbito educativo”; “el 
conocimiento de nuevas herramientas de ia que podré aplicar como docen­
te (…)” y “la pedagogía, con el material tecnológico que se nos brindó en 
ia y, sobre todo, los algoritmos para programar jugando” son algunas de las 
expresiones que hicieron referencia a la experiencia en el tema de la prácti­
ca y que, como puede verse, también refieren a la programación y a los al­
goritmos. 

Por parte de la práctica estudiantil, los participantes compartieron cómo 
las herramientas exploradas pueden ser utilizadas en su trayectoria de es­
tudiantes, al poder implementarlas para la creación de recursos y consultas: 
“El conocimiento de nuevas herramientas de ia que podré aplicar como (…) 
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alumna. Además, el conocimiento de las competencias para el siglo xxi”. 
“Me llevo valiosas prácticas de nuevas herramientas útiles para implementar 
en mis proyectos educacionales (…) como estudiante, además de conocer 
elementos de diseño y programación que pueden ser de utilidad más ade­
lante en mi proyecto de tesis”. Estos son algunos de los comentarios relacio­
nados al tema. Cabe resaltar estos atributos también al tema de programación 
y cómo se hace presente la presencia de las competencias del siglo xxi.

Por el lado de la creación, los participantes también destacan las posi­
bilidades que ofrecen estas herramientas para la creación de recursos, mate­
riales y experiencias educativas: “La ia es un copiloto que facilita nuestro 
trabajo”, “(…) en el ámbito personal, es satisfactorio crear (…)”, “muchas ia 
para seguir probando, me emociona saber lo que podemos crear, utilizando 
de manera ética cada una de estas”. “Me llevo una gran experiencia, ya que 
la mayoría de las herramientas vistas no las conocía y creo que pueden ser 
muy útiles siempre y cuando se utilicen adecuadamente”. Estas últimas expre­
siones también hacen alusión a otra categoría presente que es el uso ético y 
consciente de la tecnología para la creación y la enseñanza.

Las competencias del siglo xxi presentes  
en las experiencias del taller

En relación a la experiencia con la programación, se cuestionó sobre los 
elementos del pensamiento computacional presentes en las experiencias 
revisadas. Como principales aspectos encontrados se mencionó de forma 
más recurrente la lógica de los algoritmos: “Aprendí a utilizar la tecnología”, 
“Considero que estuvieron presentes los aspectos del C1 al C5, porque el 
ejercicio que llevamos a cabo abarcó todos los elementos (…)”, describen 
los participantes del curso. 

La organización de datos, el diseño y el desarrollo de proyectos fueron 
otros de los aspectos mencionados. Adicionalmente, se describe la creativi­
dad implicada, puesta para el desarrollo de las actividades en el taller a tra­
vés de la programación: “con ustedes aprendí a comprender la lógica de un 
algoritmo, a organizar los datos de manera eficiente y (…) cómo funciona la 
tecnología”. Adicionalmente, se describió la presencia de la colaboración, 
la resolución de problemas y la creatividad: “(…) el conocer los cinco com­
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ponentes fue un aprendizaje muy enriquecedor, pero destaco la parte del 
aprendizaje colaborativo, la resolución de problemas y la creatividad”.

Conclusiones 

A partir de los objetivos propuestos, apoyados del Método de Inmersión 
Gradual, y los principios del Modelo Pasivo Participativo, se pudieron di­
señar experiencias de aprendizaje que incorporan la Inteligencia Artificial 
y la Programación para la resolución cocreativa de problemas en contextos 
steam. A partir de las experiencias y aportaciones de los participantes, se 
puede reconocer la pertinencia de las herramientas de inteligencia artificial 
generativa y las de programación para la práctica docente, la práctica aca­
démica estudiantil así como la creación de contenidos y recursos didácticos. 

Durante los procesos de creación, bajo una mirada interdisciplinar, es 
clara la presencia de las competencias de colaboración, resolución de pro­
blemas y creatividad, desde las etapas de diseño y compartidas por los parti­
cipantes. En el ámbito de la programación, los participantes reconocen la 
utilidad de los algoritmos y el desarrollo de juegos con fines didácticos a 
partir de las herramientas revisadas. Asimismo, reconocen aquellos elemen­
tos como la lógica de los algoritmos, la organización de la información, así 
como el diseño y desarrollo de proyectos tecnocreativos, elementos del pen­
samiento computacional. Se valoran las reflexiones de los participantes so­
bre la importancia de habilitarse en estas y otras herramientas tecnológicas 
con el fin de analizar su pertinencia para el desarrollo de espacios de com­
petencias complejas, como la resolución colaborativa de problemas apoya­
dos de tecnología, para los contextos de la comunidad de los Valles. 

Trabajos Futuros

En el contexto del ciddd se ha continuado con una serie de experiencias en 
la formación docente con elementos de la industria 4.0, como lo son la 
realidad virtual, la realidad aumentada, la electrónica y la programación de 
en placas como el arduino, a partir de retos cocreativos en contextos Maker-
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steam. Dichas experiencias esperan ser analizadas bajo los rasgos de las 
competencias del siglo xxi y teorías que den cuenta de lo que acontece en 
estas actividades, las bondades y oportunidades en los contextos educativos, 
como la Teoría Histórico Cultural de la Actividad (chat, Engeström 1987, 
2007, 2015). A partir de la experiencia, también se identifica otro momento 
en la etapa de familiarización en el que los participantes de los talleres com­
parten con otros sus avances, logros y resultados, por lo que se considera 
pertinente la incorporación de otra etapa de exhibición, para su análisis y 
descripción previo a la etapa de cocreación, cuyos rasgos pueden analizarse 
en proyectos posteriores.
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ha especializado en diseño instruccional para la educación superior y para 
Entornos Virtuales de Aprendizaje. Sus líneas de investigación son: tec-
nologías para el aprendizaje, nuevas literacidades e innovación educativa. 
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T ecnologías para el aprendizaje en la región Valles, Jalisco. Vicisitudes de 
la brecha digital y la educación rural es un compendio de investiga-
ciones que abordan los desafíos y soluciones tecnológicas en la 

educación de esta región, explorando temas cruciales como la brecha 
digital y su impacto en el rendimiento académico tras la pandemia, así 
como el desarrollo de competencias digitales en contextos rurales. 

Estructurado en ocho capítulos, este libro incluye estudios realiza-
dos por egresadas/os de la Maestría en Tecnologías para el Aprendizaje 
(MTA) del Centro Universitario de los Valles, con apoyo de sus directo-
ras/es de tesis, quienes han trabajado en iniciativas que benefician tanto 
a su formación académica como a sus comunidades.

Se abordan problemáticas específicas, desde la dificultad de acce-
so a internet en entornos rurales hasta la necesidad de fortalecer las 
competencias digitales de estudiantes y docentes.  Además, se presentan 
proyectos innovadores, como un MOOC de contabilidad, una comuni-
dad de aprendizaje en Facebook y un Ambiente Virtual de Aprendizaje 
para mejorar la comprensión lectora. Cada investigación se sitúa en el 
contexto regional con el fin de proponer soluciones adaptadas a las 
condiciones socioeconómicas y de infraestructura de la zona.

Esta obra resalta la importancia de la educación contextualizada y 
adaptada a los recursos disponibles, destacando el esfuerzo de la MTA 
del CUValles, presentando un panorama amplio de los retos que enfrenta 
la región en términos educativos y tecnológicos, junto con propuestas 
prácticas que buscan cerrar la brecha digital y mejorar la calidad educati-
va en comunidades rurales.
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