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Abreviaturas

A lo largo de los capítulos que integran esta obra se utilizan abreviaturas 
propias de instituciones y procesos propios del campo de la educación, la 
formación profesional y la tecnología educativa, mismas que son referidas 
en versión completa del término sólo la primera vez que se mencionan. Para 
agilizar la lectura, se listan las siglas que puede encontrar quien realiza la 
lectura de alguno de los capítulos.

atp Asesores Técnico Pedagógicos

ava Ambientes Virtuales de Aprendizaje

ccyh Cultura Científica y Humanística

cdd Competencia Digital Docente

cepal Comisión Económica para América Latina y el Caribe

cite Centro de Investigación en Tecnología Educativa

civs Centro de Investigación y Vinculación para la Sustentabilidad

ciidet Centro Interdisciplinario de Investigación y Docencia en 
Educación Técnica

comie Consejo Mexicano de Investigación Educativa

conacyt Consejo Nacional de Ciencia y Tecnología

conahcyt Consejo Nacional de Humanidades, Ciencias y Tecnologías
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dem Doctorado en Educación Multimodal

dite Doctorado en Innovación en Tecnología Educativa

dua Diseño Universal de Aprendizaje

ensq Escuela Normal Superior de Querétaro

eva Entorno Virtual de Aprendizaje

in Instituto Natura

inee Instituto Nacional para la Evaluación de la Educación

inegi Instituto Nacional de Estadística y Geografía

intef Instituto Nacional de Tecnologías Educativas y de Formación 
del Profesorado de España

ipia Informes Preventivos de Impacto Ambiental

lms Sistema de Gestión de Aprendizaje (por sus siglas en inglés, 
Learning Management System)

mccems Marco Curricular Común de la Educación Media Superior

mejoredu Comisión Nacional para la Mejora Continua de la Educación

meu Modelo Educativo Universitario

mia Manifestaciones de Impacto Ambiental

nem Nueva Escuela Mexicana

onu Organización de las Naciones Unidas

orcid Identificador de investigadoras e investigadores, por sus siglas 
en inglés, Open Researcher and Contributor ID

paf Política de Aprendizajes Fundamentales

ple Entorno Personal de Apendizaje, por sus sus siglas en inglés, 
Personal Learning Environment)

pln Red personal de aprendizaje, por sus siglas en inglés, Personal 
Learning Network

sectur Secretaría de Turismo
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snii Sistema Nacional de Investigadoras e Investigadores

snp Sistema Nacional de Posgrados

tecnm Tecnológico Nacional de México

tic Tecnologías de la Información y la Comunicación 

ticcad Tecnologías de la Información, Comunicación, Conocimiento 
y Aprendizaje Digitales

tru Tianguis Regional Queretano

uacm Universidad Autónoma de la Ciudad de México

uagro Universidad Autónoma de Guerrero

uaq Universidad Autónoma de Querétaro

unadm Universidad Abierta y a Distancia de México

uaslp Universidad Autónoma de San Luis Potosí

unesco Organización de las Naciones Unidas para la Educación, la 
Ciencia y la Cultura

unicef Fondo de las Naciones Unidas para la Infancia

usebeq Universidad de Servicios para la Educación Básica en el Estado 
de Querétaro
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Prólogo

Beatriz Zempoalteca Durán

En los últimos años se ha observado que, aun cuando la tecnología digital 
en el ámbito educativo ha tenido un mayor uso derivado de los aconteci-
mientos por la pandemia mundial por el COVID-19, al mismo tiempo tam-
bién se han habido serias problemáticas debido a cuestiones de inequidad 
y calidad educativa. Los motivos principales son la falta de una conectividad 
óptima, de disponibilidad de recursos informáticos especializados, de ges-
tión institucional y, principalmente, que la mayoría de los actores del pro-
ceso de enseñanza-aprendizaje se encuentran desigualmente preparados en 
cuanto a competencias digitales. Por tal motivo, es necesario centrar los 
esfuerzos en cuanto a la investigación en materia de tecnología digital en 
la educación en relación con sus figuras principales para tomar acciones y 
atender las necesidades educativas con y por medio de las Tecnologías de 
Información y Comunicación (TIC) que la comunidad educativa precisa, a 
partir de una perspectiva fundamentada y contextualizada.

En este sentido, el uso de la tecnología digital para el proceso de ense-
ñanza-aprendizaje ha tenido un periodo de adaptación complejo, pues se 
han presentado cambios tecnológicos acelerados y procesos disruptivos por 
lo que, en la mayoría de los casos, solo se han tratado de integrar métodos 
tradicionales y unidireccionales respecto a a los ambientes digitales, cen-
trando la intervención didáctica en las herramientas informáticas en lugar 
de los métodos o estrategias socio-constructivistas para lograr un rol más 
activo de los estudiantes, así como el inter y autoaprendizaje. Debido a esto, 
es importante impulsar investigaciones sobre el vínculo de la educación y 
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la tecnología educativa para llevar a cabo una verdadera transformación e 
innovación en la integración de las TIC a la praxis educativa.

Las líneas de investigación en cuanto a tecnología educativa han cam-
biado constantemente desde la década de 1960, con temas centrados en el 
uso de equipo informático en el aula, y en la década de 1990 y 2000 con 
contextos reales de enseñanza que implican la interacción de múltiples 
factores y se centran en el impacto de la tecnología digital sobre la enseñanza 
de: indicadores cuantitativos del grado de presencia de TIC, efectos de las 
TIC en el aprendizaje, perspectivas de los agentes educativos hacia las TIC 
y la prácticas del uso de las TIC en centros y aulas. En los años siguientes, 
este esquema se ha mantenido, sin embargo, han aparecido nuevos temas 
como el diseño instruccional, los simuladores, los entornos personales de 
aprendizaje, las tecnologías emergentes, el aprendizaje en línea, los efectos 
socioculturales de las TIC y la inteligencia artificial, entre otros. En este 
sentido, las investigaciones en tecnología educativa también han tenido 
cierta evolución en cuanto a los enfoques de investigación. Desde los 
totalmente polarizados, como positivistas o naturalistas, hasta los mixtos. No 
obstante, el abanico de metodologías sigue presente donde destacan los 
métodos cuantitativos, seguidos por los métodos cualitativos y, finalmente, 
los enfoques metodológicos mixtos. La perspectiva cuantitativa tipo en
cuesta es la más recurrente mientras que en el caso de la cualitativa, es el 
estudio de caso. Es importante no perder de vista que las revisiones 
conceptuales o teóricas de la disciplina y las revisiones sistemáticas han 
ganado mayor popularidad recientemente. Debido a esto, también es im
portante reflexionar sobre las formas de investigar sobre la tecnología 
educativa y sus resultados, pues se requiere aprender de los errores para no 
solo corregir la práctica educativa, sino también mejorarla mediante la 
comprensión de los fenómenos y contribuir a la resolución de diversas 
problemáticas.

De esta manera, el presente libro incluye una extensa variedad de 
enfoques en el campo de la investigación en lo referente a la enseñanza, el 
aprendizaje, la capacitación y la formación docente, con y a través de la 
tecnología, haciendo énfasis en estudios sobre estrategias, metodologías, así 
como mediaciones en los cuales la interacción, el aprendizaje significativo 
y el trabajo colaborativo son elementos clave de las contribuciones. Esto 
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tiene como objetivo presentar diversos escenarios y realidades educativas 
para reflexionar sobre el uso y la apropiación de la tecnología desde una 
perspectiva más eficiente y eficaz, dando respuesta a diversos desafíos que 
el vínculo educación y tecnología educativa supone. Algunos de estos son: 
la enseñanza y aprendizaje en línea, consecuencias sociales y culturales de 
las TIC, usos y aplicaciones prácticas innovadoras, así como metodologías 
y estrategias educativas con las tecnologías digitales y cuestiones en 
relacionadas a políticas digitales y seguridad. 

Investigaciones sobre el vínculo educación y tecnología educativa cons
tituye una notable compilación de estudios en situaciones reales, en los que 
se presentan investigaciones con diversos enfoques y métodos de inves
tigación, tanto desde la mirada de los estudiantes y los docentes, como 
también desde la posición del investigador y las instituciones. También se 
incluyen las perspectivas de otras figuras como los tutores virtuales o 
artesanos de empresas familiares en diferentes modalidades y espacios 
educativos. Esto hace de esta obra un texto de consulta cotidiana, pues no 
solo busca exponer resultados o avances de investigación, sino que también 
contribuye a fortalecer y motivar a la comunidad académica a integrar 
estrategias y metodologías para el uso de tecnología digital, exponiendo las 
bondades de la enseñanza y el aprendizaje en ambientes virtuales. Como 
resultado, se busca enriquecer los conocimientos, las habilidades, las 
actitudes y los valores en cuanto a temas de inclusión, pensamiento 
estadístico, conciencia histórica, ciudadanía digital, políticas digitales y 
seguridad, con y a través de las TIC.
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Introducción

Leticia Pons-Bonals*
Teresa Ordaz-Guzmán**

Los capítulos que integran este libro son producto de la reflexión colabora-
tiva de sus autoras y autores a partir de las presentaciones que realizaron en 
el Foro Regional organizado por el Centro de Investigación en Tecnología 
Educativa (CITE) de la Universidad Autónoma de Querétaro (UAQ), en con-
junto con el Centro Interdisciplinario de Investigación y Docencia en Edu-
cación Técnica del Tecnológico Nacional de México (CIIDET), la Universidad 
Autónoma de San Luis Potosí (UASLP) y el Consejo Mexicano de Investiga-
ción Educativa (COMIE) asociación, esta última, que convoca anualmente 
a la realización de estos foros, con la finalidad de crear espacios de diálogo, 
fortalecer las relaciones entre investigadoras e investigadores educativos 
y consolidar líneas de investigación en las distintas regiones del país. Este 
evento académico tuvo lugar los días 30-31 de agosto y 1 de septiembre de 
2023 en modalidad híbrida, lo que facilitó la participación de personas que 
realizan investigaciones educativas centradas en comprender los vínculos 
entre la educación y la tecnología educativa en instituciones ubicadas en las 
distintas entidades que conforman la región centro del país (Ciudad de Mé-
xico, Estado de México, Guanajuato, Guerrero, Morelos, Querétaro y San 
Luis Potosí).

	*	Doctora en Sociología. Investigadora Universidad Nacional Autónoma de México. ORCID: 
https://orcid.org/0000-0001-6323-6297 ; correo electrónico: leticia.pons@uaq.mx

	**	Doctora en Tecnología Educativa. Directora de Educación a Distancia e Innovación Edu-
cativa y docente de la Facultad de Psicología y Educación de la Universidad Autónoma de 
Querétaro, México. ORCID: https://orcid.org/0000-0002-5594-467X

https://orcid.org/0000-0001-6323-6297
mailto:leticia.pons@uaq.mx
https://orcid.org/0000-0002-5594-467X


	 I N T R O D U C C I Ó N �24

Como resultado de este acercamiento se convocó a quienes participa-
ron a profundizar en sus aportaciones, tomando en cuenta los aprendizajes 
construidos en el foro para escribir un capítulo que formara parte de este 
libro. Los trabajos presentados fueron sometidos a un dictamen doble ciego 
realizado por especialistas del campo de la investigación educativa para 
seleccionar los 14 que aquí se presentan. Los textos han sido organizados 
en tres secciones que dan cuenta de investigaciones documentales, experien-
cias y propuestas formativas que toman como base el vínculo educación-tec-
nología educativa. Respecto a esta clasificación, quienes coordinamos la 
obra optamos por agruparlos tomando como base el nivel de desarrollo de 
los planteamientos que las y los autoras(es) plantean. 

Los primeros capítulos muestran derroteros a seguir en la construcción 
de teorías, enfoques epistemológicos y metodologías de investigación, en 
tanto que los últimos (que integran la tercera sección) dan cuenta de caminos 
recorridos que abonan al conocimiento y la comprensión de la mediación 
y los aportes de las tecnologías educativas en los procesos de formación, la 
enseñanza y los aprendizajes propios de la era digital, con la finalidad de 
contribuir al afianzamiento de esta línea de trabajo. En la parte intermedia 
se presentan capítulos que han avanzado en el diseño de propuestas de in-
tervención, cuya implementación pondrá a prueba los diseños realizados y, 
a futuro, permitirá valorar los resultados obtenidos.

En los 14 capítulos participan 15 autoras y 11 autores, académicas, aca-
démicos y estudiantes de doctorado, quienes comparten los resultados de 
sus investigaciones que realizan en diversos contextos. Dos investigaciones 
refieren avances en el conocimiento del campo de la tecnología educativa 
en general. En el nivel de educación superior se reportan resultados de in-
vestigaciones realizadas en las Universidades Autónomas de la Ciudad de 
México (UACM), de Guerrero (UAGro), de Querétaro (UAQ) y de San Luis 
Potosí (UASLP), además del Campus San Luis del Tecnológico Nacional de 
México (TecNM) y la Escuela Normal Superior de Querétaro (ENSQ). En 
el nivel medio superior se presenta un estudio en la Escuela de Bachilleres 
de la Universidad Autónoma de Querétaro y, en cuanto al nivel de la edu-
cación básica, destacan tres estudios sobre la aplicación de políticas digita-
les en la educación y la seguridad para el desarrollo de competencias digitales 
del profesorado adscrito a la Unidad de Servicios para la Educación Básica 
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en el Estado de Querétaro (USEBEQ) y para la formación de competencias 
docentes que promuevan la alfabetización en contextos marcados por la 
marginación socioeconómica. En cuanto al ámbito de la formación y actua-
lización permanente se presentan propuestas de intervención en el campo 
del medio ambiente y el desarrollo de competencias digitales que favorezcan 
a pequeños productores. Con ello se muestra el amplio espectro de aplica-
ción de las tecnologías educativas digitales para la formación en distintos 
campos y niveles.

La primera sección integra cinco capítulos que muestran procesos de 
indagación documental llevados a cabo para identificar las características 
propias y del entorno que rodea los temas que se investigan. Se trata de 
estados del arte, revisiones de la literatura o reflexiones que permiten a quien 
investiga robustecer sus problemas, objetos y planteamientos de investiga-
ción, identificando vacíos, descubriendo y seguiendo enfoques teórico-
metodológicos y posicionamientos críticos, estableciendo parámetros de 
referencia, comprendiendo otras posturas y dialogando con otras personas 
que indagan en asuntos y situaciones afines. Los temas que se abordan en 
esta sección comprenden usos variados de las tecnologías educativas en el 
caso del estudiantado para autorregular sus aprendizajes y acceder a entor-
nos virtuales que complementen su formación, mientras que en el caso del 
profesorado se busca promover sus competencias digitales y procesos que 
aseguren la inclusión educativa.

En el primero artículo, Viviana Medrano, Teresa Ordaz y María Leticia 
Villaseñor presentan sus resultados de la Revisión de la literatura sobre la 
autorregulación del aprendizaje en estudiantes universitarios de modalidad 
virtual con el propósito de indagar en la producción científica que se enfoca 
en los factores relacionados con el desarrollo de habilidades de autorregula-
ción en estudiantes universitarios de modalidad virtual. Para ello, revisan a 
profundidad 15 artículos tomados de la base de datos Scopus, publicados 
entre el periodo 2013 y 2023. Sus resultados subrayan la necesidad de cons-
truir estrategias específicas para favorecer la autorregulación del aprendiza-
je del alumnado, la participación activa de los docentes, la reflexión y el 
empleo de aplicaciones pertinentes en el proceso educativo. 

Luis Javier Bojorge García y Francisco León son los autores del segun-
do capítulo titulado Fundamentos teórico-metodológicos para evaluar las 
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intervenciones presencial y virtual del programa de estudios Cultura-
Científica-Humanística-II. En esta investigación se buscan sustentos para 
guiar una intervención educativa orientada a facilitar el acceso a la educa-
ción empleando las denominadas Tecnologías de la Información, Comuni-
cación, Conocimiento y Aprendizaje Digitales (TICCAD) en diferentes 
modalidades educativas. Los resultados advierten un vacío conceptual que 
les lleva a sugerir el establecimiento de un marco referencial que aclare los 
significados de los principales conceptos que intervienen en la educación 
mediada por la tecnología. 

Evaluación de la competencia digital docente: un panorama de la si-
tuación actual es el título del tercer capítulo, el cual fue escrito por José de 
Jesús Rodríguez-Sánchez y Norma Angélica López Sánchez, quienes advier-
ten acerca de la importancia de la Competencia Digital Docente (CDD) en 
los procesos de formación del profesorado que en los últimos años se ha 
visto impelido a incorporar TIC en los procesos de enseñanza y aprendizaje. 
El objetivo de esta revisión sistemática es analizar los enfoques y métodos 
utilizados para evaluar esta competencia para identificar las tendencias de 
las prácticas actuales. Entre los resultados obtenidos destaca que en los pro-
cesos de evaluación de la CDD predomina la autopercepción, por lo que no 
se toman en cuenta a otros actores ni formas innovadoras de evaluación.

Continuando esta sección está el capítulo Formación Docente e Inclusión 
Educativa: Revisión de los Ambientes Multimodales y el Diseño Universal 
del Aprendizaje de Karen Liliana Jaimes Martínez y Luis-Alan Acuña-Gam-
boa, en el que se reflexiona sobre cómo las tecnologías educativas pueden 
contribuir a garantizar el acceso, la permanencia y el egreso de los estudian-
tes a la educación. Mediante una revisión de la literatura se descubre una 
producción incipiente que aborda la relación entre la inclusión educativa, la 
formación docente en ambientes multimodales y el Diseño Universal del 
Aprendizaje (DUA) para la educación básica mexicana. Se concluye que la 
inclusión educativa es un proceso que busca dar respuesta a la diversidad 
sociocultural al propiciar condiciones que promuevan la implicación de to-
das las personas en la educación, por lo que la formación docente se vuelve 
un componente imprescindible para atender los retos y las demandas de la 
actualidad, principalmente en ambientes multimodales que faciliten el acce-
so mediante el DUA. 
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El quinto capítulo, con el que se cierra la primera sección de este libro, 
se titula Categorías analíticas que guían la formación investigativa de estu-
diantes que se forman como docentes y fue escrito por Martha Nictze Ha 
Frías Lara y Leticia Pons Bonals. En este trabajo, que toma como base el 
estado del arte construido en la fase inicial de una investigación para expo-
ner los pasos que siguió la construcción de las categorías analíticas que 
guiaron el diseño de un ambiente educativo multimodal, busca fortalecer 
las competencias de investigación de estudiantes que se forman como do-
centes en la Escuela Normal Superior de Querétaro. En las conclusiones se 
resalta la importancia del proceso de construcción de estas categorías al 
conectar el estado del arte y la problematización con el diseño y la imple-
mentación de la intervención educativa. 

La segunda sección esta conformada por cuatro capítulos que presentan 
y valoran propuestas de intervención educativa que utilizan tecnologías edu-
cativas con fines formativos. En el ámbito de las políticas educativas destaca 
la necesidad de impulsar el desarrollo de competencias digitales en el estu-
diantado y el profesorado del nivel de educación básica, tal como lo expresan 
los dos primeros capítulos. Asimismo, se aborda el uso de ambientes de for-
mación mediados por tecnologías digitales para favorecer acciones de empren-
dimiento económico-social y de sustentabilidad ambiental. Estos cuatro capí-
tulos muestran ejemplos de la importancia de la innovación educativa para 
fortalecer la formación de estudiantes, docentes y profesionistas de diversas 
áreas de conocimiento en pro de la mejora de las condiciones de vida de todas 
las personas y promoviendo la sostenibilidad de vida en el planeta.

La siguiente sección comienza con el capítulo escrito por Rosa Amelia 
Domínguez Arteaga titulado Políticas digitales en educación y seguridad: 
un acercamiento al nivel básico mexicano, en el que se analizan las políticas 
digitales que se implementan en México en este nivel educativo, enfatizan-
do el tema de la seguridad. Si bien este trabajo es el resultado de una revisión 
sistematizada de los programas de acceso y uso de TIC en el país, se inclu-
ye en esta sección por ser un estudio completo y no solo la parte inicial de 
una investigación más amplia, como es el caso de los trabajos que conforman 
la primera sección del libro. Los resultados evidencian el esfuerzo y la larga 
trayectoria de políticas TIC para la inclusión digital, tanto de acceso como 
de uso, las cuales no han impactado significativamente en la disminución 
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de la brecha digital entre alumnos en cuanto a la enseñanza de habilidades 
digitales, pues es imprescindible incluir el aspecto de la seguridad para evi-
tar la ciberviolencia.

En el segundo capítulo de esta sección, escrito por César Felipe Olvera 
Montaño con el título Los trayectos formativos postpandemia en docentes 
de educación básica: un proceso en construcción, se analizan resultados de 
una política emprendida por el gobierno del estado de Querétaro, en Mé-
xico, junto con distintas organizaciones para la capacitación en línea de 
docentes de primaria. Esta política de formación docente responde a la 
normalización del uso de materiales digitales y de acciones que promueven 
el aprendizaje en línea, como resultado de los años de confinamiento obli-
gado por la pandemia del COVID- 19. Entre los resultados se destaca el 
incremento en el uso de las tecnologías por parte de los docentes; sin em-
bargo, las competencias digitales no se han desarrollado lo suficiente ni se 
emplean de manera tan extendida como se quisiera. Por ello. es indispen-
sable que, previo a cualquier acción a gran escala que implique su uso, se 
conozca el nivel de dominio de los participantes para poder brindar estra-
tegias que coadyuven su desarrollo. 

El tercer capítulo de esta segunda sección titulado Educación multimo-
dal, alternativa institucional para ofrecer capacitación a empresas familiares 
de artesanos y productores de la Sierra Gorda Queretana, escrito por Eduardo 
Amador Enríquez, Raúl Iturralde González y Cristhian Elizabeth Fuentes 
Rodríguez, se centra en el desarrollo de competencias digitales de 14 em-
presas familiares de la Sierra Gorda Queretana que participan en un tianguis 
regional impulsado por la UAQ en su Campus Jalpan. Se trata de un estudio 
cualitativo exploratorio en el cual se realizaron entrevistas semiestructura-
das a diversos actores y se destaca la importancia de la flexibilidad en las 
capacitaciones que faciliten la participación de los artesanos. Esto es rele-
vante pues el modo presencial limita su asistencia, por lo que la educación 
multimodal constituye una alternativa flexible que les permite acoplarse de 
acuerdo a sus tiempos. Esto es de gran utilidad para las instancias que bus-
can promover el desarrollo humano y productivo en este sector mediante 
el aprovechamiento de los recursos tecnológicos.

Diagnóstico educativo en materia de impacto ambiental en el estado de 
Querétaro es el título del capítulo que cierra esta segunda sección del libro, 
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mismo que fue escrito en coautoría por Hugo Luna-Soria, Rolando Javier 
Salinas-García y José Jaime Paulín- Larrachochea. En este se presentan los 
resultados de un diagnóstico realizado a partir de la aplicación de encuestas 
a profesionistas que cursan los estudios en esta área y de entrevistas a auto-
ridades vinculadas con este campo del conocimiento. La mayoría de las y 
los participantes de esta investigación relaciona la naturaleza con el medio 
ambiente, los recursos naturales o la biodiversidad, los cuales tienen un 
valor monetario asignado que debe tener base en estudios técnicos. Si bien 
en el estado de Querétaro se cuenta con un esquema normativo de evalua-
ciones sistemáticas de los impactos que las diversas actividades generan, a 
lo cual se le denomina impacto ambiental, se observa que la calidad de estos 
estudios se ve afectada por la formación profesional, la experiencia y las 
habilidades de quienes los elaboran. Debido a esto se considera importante 
promover un proceso de aprendizaje continuo que repercuta en los cono-
cimientos, las capacidades y las habilidades de los profesionistas, a la par de 
promover conceptos plurales de la naturaleza. 

La tercera sección está conformada por cinco capítulos que dan cuenta 
de diversas experiencias de investigación que resaltan el vínculo entre la edu-
cación y la tecnología educativa, mostrando un amplio abanico de posibili-
dades que incluye la construcción de ciudadanías digitales, la formación de 
investigadores en el campo de la innovación educativa, la emergencia de ac-
tores educativos que guían los procesos de educación virtual, el reconoci-
miento de la conciencia histórica como elemento identitario de jóvenes 
bachilleres que desarrollan sus Entornos Personales de Aprendizaje (PLE, por 
sus siglas en inglés), así como el uso de recursos digitales para favorecer apren-
dizajes de un área de conocimiento como la probabilidad y la estadística.

Esta sección comienza con el capítulo escrito por Elvia Garduño Teliz 
titulado Construcción, deconstrucción y reconstrucción de una ciudadanía 
digital universitaria. Este trabajo es el resultado de una investigación que 
considera que las personas son ciudadanas de un determinado territorio 
físico, pero, al interactuar en la Web, están potencialmente en formación y 
ejerciendo una ciudadanía digital. La formación en la ciudadanía digital 
puede ser continua y cambiante, social y personal, humana y tecnológica, 
sostenible y creativa e incide en nuestras reflexiones, acciones y prácticas. El 
objetivo del capítulo es describir los procesos de construcción, deconstrucción 
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y reconstrucción de una ciudadanía digital a lo largo de una formación uni-
versitaria. Para ello se implementó una metodología psicotecnopedagógica 
centrada en la persona mediante proyectos de ciudadanía digital relacionados 
con su perfil, su movilización sostenible y su aplicación reflexiva. Desde un 
paradigma hermenéutico interpretativo con enfoque cualitativo se analiza el 
contenido textual de las experiencias metacognitivas de tres grupos escolares 
a lo largo del primer semestre universitario para dar respuesta a la pregunta: 
¿cómo se realizan los procesos de construcción, deconstrucción y recons-
trucción de una ciudadanía digital en la formación universitaria? A partir 
del análisis, y mediante una serie de corolarios, se encontró que estos proce-
sos son multidimensionales, continuos, recursivos, cíclicos, funcionan en 
espiral y consideran el aprendizaje, la seguridad, el autocuidado, la gestión 
de información y la responsabilidad. 

La formación de investigadores mediados por la tecnología educativa: 
Un análisis desde las tesis doctorales es el título del segundo capítulo de esta 
sección, escrito por Rocío Adela Andrade Cázares. En este se presentan los 
resultados del análisis de la formación en investigación de las y los doctores 
que se formaron en innovación en tecnología educativa (DITE), doctorado 
no escolarizado que se ofrece en la UAQ. A partir de la revisión de 16 tesis 
doctorales se llevó a cabo el análisis bibliométrico para ubicar sus principa-
les características. Como parte de los resultados se encontró que 68% de los 
doctores tienen un perfil de docente-investigador y solo 32% tienen un per-
fil profesional enfocado solamente en la docencia, con lo que se concluye que 
no todos tienen una producción sostenida o actividades de investigación 
que permita identificarlos como investigadores en la práctica. 

Maritza de Santiago Vázquez es la autora del tercer capítulo de esta sec-
ción titulado Percepciones y experiencias de monitoras acerca de la me-
diación tecnopedagógica en entornos virtuales de aprendizaje. La experiencia 
que se relata en este caso se centra en un proyecto de cooperación interins-
titucional encabezado por la UNESCO con la participación del Instituto 
Natura, la Fundación Zorro Rojo y el Centro de Investigación en Tecnología 
Educativa (CITE) de la Facultad de Psicología y Educación de la UAQ. Dicho 
proyecto se dirige a la formación de docentes de educación básica, quienes 
imparten clases del primer a tercer grado, y tiene el objetivo de brindar-
les herramientas didácticas y pedagógicas que contribuyan a los procesos de 
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alfabetización de niñas y niños. Mediante un estudio de caso intrínseco 
se analizaron las formas en las que se desarrolla la mediación tecnopeda-
gógica por parte de monitoras que se desenvuelven en Entornos Virtuales 
de Aprendizaje (EVA), reconociendo los alcances y las limitaciones de la 
mediación tecnopedagógica en el proceso de aprendizaje. Este estudio ad-
quiere relevancia científica y social debido a que expone las acciones que 
perfilan diferentes estilos de mediación tecnopedagógica como una práctica 
social y comunicativa que en los EVA optimiza el proceso educativo com-
binando prácticas didácticas, pedagógicas y socioculturales, así como for-
taleciendo la autogestión y el monitoreo tecnopedagógico, promoviendo el 
desarrollo de competencias digitales y habilidades de comunicación.

Rosa Edith Montoya Martínez, Carlos Alberto Murillo Cárdenas y Feli-
cia Vázquez Bravo escriben en coautoría el capítulo titulado Diagnóstico 
del Entorno Personal de Aprendizaje (PLE) y conciencia histórica de estu-
diantes de bachillerato. En este se plantea una estrategia educativa que 
permite al estudiantado de bachillerato desarrollar una conciencia históri-
ca con miras al futuro, a partir de un trabajo transdisciplinar por medio de 
la gestión de su PLE. Es una investigación mixta, con un diseño transversal, 
descriptivo y explicativo. Los resultados del diagnóstico del PLE muestran 
que el mayor uso de recursos y herramientas tecnológicas de los estudiantes 
se asocia con la consulta de información en internet, pero poca información 
tiene fines educativos. Se manipulan diversas aplicaciones y herramientas, 
pero en el ámbito escolar prefieren organizarse y trabajar de manera pre-
sencial. En cuanto al constructo de la conciencia histórica, entendida como 
el conocimiento histórico, es la categoría menos expresada en sus narrativas. 
Existe un involucramiento o participación mínima como ciudadanos en 
problemáticas socialmente relevantes. El trabajo concluye que es necesario 
diseñar una propuesta de intervención didáctico-pedagógica para fortalecer 
el PLE y así favorecer el desarrollo de una conciencia histórica. 

El capítulo escrito por Eustorgia Puebla Sánchez cierra esta sección, y el 
libro en su conjunto, y lleva por título Desarrollo del pensamiento estadís-
tico de estudiantes universitarios mediante el diseño y ejecución de una 
encuesta. Este trabajo muestra los resultados de una investigación cuyo 
objetivo es analizar el desarrollo de pensamiento estadístico en estudiantes 
universitarios mediante el diseño y la implementación de una encuesta utili-
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zando mediación tecnológica. El diseño de la investigación siguió un enfo-
que mixto. Para la recolección de información se utilizaron rúbricas, listas 
de cotejo, cuestionarios, entrevistas, diario de observación e informes. Se 
aplicó un diagnóstico inicial y uno final para medir habilidades de pensa-
miento estadístico tanto en un grupo experimental como en un grupo de 
control. Las y los estudiantes diseñaron en la clase de probabilidad y esta-
dística una encuesta y presentaron un informe estadístico de los datos ob-
tenidos. Los resultados muestran que les fue más fácil asimilar el análisis 
bivariado, mostraron un mejor manejo de las variables, se cuestionaron 
sobre la técnica estadística adecuada para el análisis, además valoraron la 
importancia de medir la variabilidad. Presentaron sus hallazgos de tal ma-
nera que eran fáciles de comprender, lo cual evidencia características propias 
del pensamiento estadístico. En el diagnóstico final el grupo experimental 
muestra un mayor aumento de los indicadores del alcance del pensamiento 
estadístico.

Como se expone al inicio de esta introducción, los capítulos que integran 
esta obra colectiva dan muestra de la importancia de la innovación y el 
desarrollo tecnológico para actualizar los procesos de enseñanza y aprendizaje 
en la sociedad actual, en la que prevalece una cultura digital que transforma 
vertiginosamente las formas en las que aprenden las personas. Por ejemplo, 
las modalidades educativas tienden hacia la multimodalidad, la comunica
ción y la convivencia tienden a ser en línea, las formas de acceso a la infor
mación y de discernimiento de la misma, por lo que es necesario desarrollar 
capacidades críticas que contribuyan a la vida democrática y la construcción 
de una ciudadanía digital, participativa y responsable, comprometida con el 
respeto y ejercicio pleno de los derechos humanos, así como la construcción 
de sistemas educativos que procuren las condiciones necesarias para que esto 
sea una realidad. 
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Introducción

La educación virtual se ha consolidado como una opción para muchos 
estudiantes que desean realizar sus estudios a su propio ritmo (Parapi et al. 
2020). Permite romper con las barreras del tiempo y la distancia geográfica. 
El proceso de aprendizaje se lleva a cabo mediante una interacción sincrónica y 
asincrónica a través de plataformas educativas, videoconferencias, entre otras, 
por lo que se espera que sea autónomo y autodirigido (Valero-Cedeño et al. 
2020). Aunado a lo anterior, la pandemia de COVID-19 transformó, particu-
larmente en América Latina, la enseñanza presencial por una a distancia pues 
instituciones educativas tanto públicas como privadas de todos los niveles han 
ampliado su oferta de programas educativos a distancia para atender la alta 
demanda (CEPAL, 2020). Sin embargo, para tener éxito escolar en los entor-
nos virtuales es necesario desarrollar otras habilidades distintas a las de aque-
llos que estudian en modalidad presencial (Shnaubert y Herold, 2020). En ese 
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sentido, las habilidades de autorregulación del aprendizaje son cruciales en la 
educación en línea. Aunado a lo anterior, el alumnado de educación virtual 
enfrenta diversos desafíos como la falta de tiempo debido a sus múltiples res-
ponsabilidades y también diversos obstáculos tecnológicos, por lo que se an-
ticipa que estos estudiantes demuestran disciplina, autonomía y capacidad 
para gestionar su aprendizaje (Torres y Botero, 2022). 

Por lo tanto, queda por sentado que la autorregulación tiene un impacto 
positivo en el aprendizaje en entornos de educación a distancia. Si bien los 
universitarios, a diferencia del alumnado de los otros niveles educativos, 
necesitan ser más autónomos (Zimmerman, 2000), los estudiantes de mo-
dalidad virtual requieren desarrollar aún más la capacidad de aprender por 
sí mismos. Según Berridi y Martínez (2017) se podría inferir que se nece-
sita más destreza de autorregulación cuando el aprendizaje se realiza a dis-
tancia, en contraste con la modalidad presencial.

Diversas universidades han empleado una variedad de estrategias, recur
sos, materiales y cursos para el desarrollo de habilidades de autorregulación 
en el proceso de aprendizaje (Hernández y Camargo, 2017), ya que, a dife-
rencia de otros niveles, el alumnado de educación superior requiere más 
apoyo debido a los niveles de ansiedad que puede implicar cursar sus estudios 
(Kellenberg et al., 2017). No obstante, falta explorar con mayor profundidad 
las habilidades de autorregulación del aprendizaje empleadas al estudiar en 
entornos de aprendizaje virtuales (Broadbent y Poon, 2015). Autorregular 
el propio aprendizaje es vital para el aprendizaje a distancia, pero esto no 
puede compararse con la autorregulación empleada en los entornos presen-
ciales y, por lo tanto, deben de estudiarse de manera separada (Edisherash-
vili, et al., 2022).

Con el fin de indagar en las aportaciones al campo de conocimiento la 
autorregulación del aprendizaje es importante realizar una revisión de los 
factores asociados. Debido al gran crecimiento de la educación a distancia, 
principalmente en la educación universitaria iberoamericana, la importancia 
de ahondar sobre la autorregulación del aprendizaje en este contexto se hace 
evidente, ya que tiene características particulares, principalmente culturales 
y socioeconómicas que la diferencian de otras modalidades.

En este contexto, y derivado de una revisión de la literatura, el siguien-
te trabajo tiene como objetivo identificar y describir factores relacionados 
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con el aprendizaje autorregulado de la comunidad estudiantil de educación 
superior en modalidad virtual. 

Marco conceptual

En el aprendizaje autorregulado, los estudiantes establecen propósitos para 
su aprendizaje vigilando, regulando y controlando su pensamiento, moti-
vación y comportamiento. Todo ello guiado por sus metas de aprendizaje y 
por el contexto en el que se encuentran. Al participar en este proceso de 
autorregulación, el alumnado experimenta mejoras positivas en su rendi-
miento académico (Pintrich, 2000). Respecto a las estrategias de autorregu-
lación del aprendizaje en el contexto presencial, el aprendizaje se desarrolla 
mediante la comunión implícita entre: la autoobservación, que implica mo-
nitorear las propias acciones y se considera el proceso más importante; la 
autoevaluación, que consiste en evaluar el propio rendimiento; y las auto-
reacciones, que se refieren a la respuesta a los resultados del rendimiento 
(Zimmerman, 2000).

Asimismo, se consideran como estrategias de autorregulación del apren-
dizaje las estrategias para planear, como el examinar el entorno de aprendi-
zaje, las problemáticas que enfrentan y determinar las pautas para enfren-
tarlas y aprender. También se emplean estrategias de ejecución que ponen 
en práctica las acciones planificadas anteriormente. Por último, a fin de 
verificar si han logrado los aprendizajes antes establecidos e identificar po-
sibles errores cometidos para mejorar en el futuro, se utilizan estrategias de 
evaluación (Díaz et al., 2010).

En la clasificación de estrategias de autorregulación se encuentran las 
siguientes: estrategias cognitivas, estrategias de regulación de recursos, mo-
tivación afectivo, motivación de expectativas, motivación valor y valor de 
las actividades escolares (Roth et al., 2016). Es importante considerar que 
tales estrategias rara vez se utilizan aisladamente, pues forman parte de un 
proceso de aprendizaje autorregulado más amplio. Todavía falta explorar 
cómo los factores moderadores interactúan con estas en entornos en línea 
(Broadbent y Poon, 2015).
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Diseño metodológico

Como primer acercamiento, de agosto a octubre de 2023 se revisaron tra-
bajos académicos que abordan el aprendizaje autorregulado empleado por 
los universitarios de modalidad virtual, con apoyo de las pautas establecidas 
por el Modelo PRISMA (identificación, selección, elegibilidad e inclusión), 
el cual es considerado como uno de los protocolos mayormente utilizados 
actualmente para realizar revisiones de literatura en el campo educativo 
(Sánchez-Serrano et al., 2022). En el proceso de identificación, se recupe-
raron y analizaron artículos obtenidos de la búsqueda en Scopus, que fue la 
fuente principal al ser considerada una de herramientas de análisis de lite-
ratura más reconocidas internacionalmente (Codina, 2017) en cuanto al 
área de la investigación educativa, que se vincula con el objeto de estudio. 
En cuanto a los términos de búsqueda principales para este primer acerca-
miento se utilizaron: autorregulación, autorregulado y aprendizaje.

Cabe señalar que en un inicio los términos de la búsqueda incluían 
también como términos principales la educación virtual y la educación su-
perior (y sus términos alternativos, respectivamente). No obstante, al con-
siderarlos en la búsqueda, gran parte de los artículos no aparecían en la base 
de datos. Por lo tanto, estos términos fueron tomados en cuenta al conside-
rar los criterios de elegibilidad ydar lectura a cada una de las fuentes para 
verificar que se abordaba este nivel educativo y no al momento de realizar 
la búsqueda.

En cuanto a las cadenas de búsqueda, estas se crearon al combinar tér-
minos de búsqueda mediante operadores booleanos AND y OR. Se empleó 
el comodín (*) para buscar tanto el singular como el plural de los términos 
de búsqueda. También se consideró la restricción de tiempo, limitando los 
resultados por año de publicación (2013 a 2023). Para la consulta en Scopus 
se buscaron los términos en el título, palabras clave y en el resumen me-
diante los siguientes códigos de búsqueda: TITLE-ABS-KEY (autorregula-
ción OR autorregulado*) AND TITLE-ABS-KEY (aprendizaje*) AND PUB-
YEAR > 2012 AND PUBYEAR < 2024. Posteriormente, se identificaron los 
resultados en Scopus y se descargaron los resultados en formato Comma-Se-
parated Values (CSV). Después se organizaron en una hoja de cálculo de 
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Google Sheets, de acuerdo con las pautas establecidas por Xiao y Watson 
(2019). Se encontraron 102 fuentes, considerando artículos, documentos 
de conferencias, una breve encuesta, etc. De acuerdo con los criterios de 
Xiao y Watson (2019), se excluyeron documentos irrelevantes como infor-
mes técnicos, presentaciones etc. (ver Figura 1).

Después de completar la búsqueda y recopilación de datos los hallazgos 
fueron: al aplicar las cadenas de búsqueda se obtuvieron 102 de Scopus y, 
una vez revisados y aplicados los criterios de dichas fuentes, se eligieron los 
que se desarrollaran en el nivel de Educación Superior y en entornos vir-
tuales, donde se consideraron 15 registros (Figura 1). Los estudios se reali-
zaron en los siguientes países: Ecuador (n=1), Colombia (n=2), México 
(n=3), Chile (n=4) y España (n=5). En el siguiente apartado se mencionan 
los trabajos de investigación más significativos que abordan esta temática, 
de acuerdo con los resultados de la revisión antes descrita.

Resultados y discusiones

En este capítulo se abordan los factores asociados a la autorregulación en el 
aprendizaje virtual identificados en las fuentes de investigación. El objetivo 
fue identificar y describir los factores asociados al aprendizaje autorregulado 

Figura 1. Habilidad cognitiva
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de los estudiantes universitarios en modalidad virtual. Para ello se realizó 
una búsqueda de trabajos científicos en Scopus y, con base en lo anterior, la 
revisión presentó una visión general de los estudios que abordan el apren-
dizaje autorregulado en entornos virtuales de educación superior de pobla-
ción estudiantil de Latinoamérica (n=10 ) y España (n=5).

Relación entre la autorregulación del aprendizaje  
y el desempeño escolar

Algunos estudios se han orientado a valorar la relación del aprendizaje auto
rregulado en entornos virtuales y el desempeño académico. Berridi y 
Martínez (2017) abordaron cómo las estrategias de autorregulación se asocian 
con el desempeño académico del alumnado. Como principales resultados, 
se encontró una relación positiva entre el desempeño escolar y las estrategias 
de planeación y control, las cuales se refieren a la gestión de los horarios, las 
metas a lograr y los materiales a utilizar. También se ha demostrado la 
relación con las atribuciones motivacionales en contextos virtuales, es decir, 
el deseo del alumnado por aprender en modalidad a distancia.

Asociado a lo anterior, los resultados del estudio con diseño cuasiexperi-
mental de Martínez-Sarmiento y Gaeta (2019), enfocado en favorecer la au-
torregulación de estudiantes universitarios mediante el acompañamiento de 
la plataforma Moodle, describen que más de 20% del alumnado que no par-
ticipó en el programa (grupo control de 38 estudiantes) reprobaron al menos 
dos materias. En cambio, de los universitarios que sí participaron (grupo 
experimental de 38 estudiantes) solo tres no lograron el desempeño acadé-
mico aprobatorio. Con base en lo anterior, también señalado por Machuca 
et al. (2021), es evidente la relación existente y significativa entre el desarrollo 
de habilidades de autorregulación y un desempeño escolar exitoso. 

Planificación y gestión del tiempo

La investigación de Zambrano et al. (2021) hace énfasis en la falta de auto-
rregulación para el estudio y la necesidad de optimizar la gestión del tiem-
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po académico en el aprendizaje en línea. Con una muestra de 73 universi-
tarios que pertenecían al 15% de los promedios más altos de su grupo en el 
periodo de pandemia, se aplicó un registro semanal para planear y recopilar 
información de las metas de estudio, actividades de escolares, asignaturas 
estudiadas y el empleo del tiempo en actividades asincrónicas. Los hallazgos 
principales indican que los universitarios estudiados muestran una tenden-
cia favorable en términos de hábitos de estudio, con una dedicación sema-
nal constante. El alumnado que recién inicia sus estudios notablemente 
indicó que dedican una mayor cantidad de horas a la actividad asincrónica 
en comparación con los que cursan su último año. 

También se evidencia que las actividades de estudio a las que dedican 
más tiempo los alumnos son: leer, organizar y elaborar información. Por 
otra parte, con menor frecuencia se encuentran las actividades cooperativas 
en línea y la planificación. Que la planificación sea menos frecuente se pue-
de deber a que, con base en la opinión de la comunidad estudiantil, las ac-
tividades no requieren mucho tiempo o no implican procesos complejos 
para su realización (Zambrano et al., 2021). Del mismo modo, García-Mar-
cos et al. (2020) examinaron los efectos de la autorregulación en estudiantes 
de formación profesional virtual. El proyecto utilizó un diseño experimen-
tal en el que 260 estudiantes fueron asignados de forma aleatoria a tres 
subgrupos donde se incorporaron herramientas de monitorización en el 
entorno virtual para cuantificar el tiempo de estudio. Como principales 
hallazgos se encuentran diferencias considerables en el tiempo dedicado al 
estudio. Los grupos de alumnos que utilizaron la barra de avance mejoraron 
su eficiencia, logrando resultados académicos similares en aproximadamen-
te la mitad del tiempo en comparación con los otros grupos. La inclusión 
de monitorización en el aprendizaje virtual tiene un impacto en la eficiencia 
académica de la comunidad estudiantil y en su logro académico.

Eficacia del aprendizaje en línea y la autorregulación  
del aprendizaje en entornos virtuales

Machuca et al. (2021) abordaron la autorregulación del aprendizaje en línea 
y aplicaron la adaptación de instrumentos para la autorregulación a una 
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muestra de 347 alumnos. Los resultados señalan una relación positiva entre 
la eficacia del aprendizaje y la autorregulación en entornos virtuales. Con 
base en lo anterior, se puede respaldar la hipótesis de que el estudiantado 
necesita hábitos de autorregulación para adquirir el aprendizaje en modali
dad virtual. También se subraya la importancia de que los maestros y maestras 
observen los procesos cognitivos, afectivos y conductuales de sus estudiantes 
para realizar las correcciones necesarias.

El papel del docente en el desarrollo de habilidades  
de autorregulación

El artículo de Demuner-Flores et al. (2023) se centra en analizar estrategias 
de aprendizaje autorregulado en universitarios que se vieron obligados a 
adaptarse a la educación virtual por la pandemia. El proyecto se llevó a cabo 
mediante un estudio descriptivo, transversal y de enfoque cuantitativo y la 
muestra consistió en 611 estudiantes de una institución de educación supe-
rior mexicana. 

Como conclusión se destaca que es sumamente relevante el desarrollo del 
aprendizaje autorregulado entre las y los estudiantes, lo que implica un es-
fuerzo tanto por parte del profesorado, así como de la universidad, y enfatiza 
que es necesario fortalecer las competencias pedagógicas y digitales de las y 
los profesores. El estudio favorece la comprensión de las fortalezas de las es-
trategias y sugiere que la práctica docente universitaria debe inducir a los 
estudiantes a que utilicen estrategias que les permitan aprender por su propia 
cuenta y los prepare a fin de enfrentar los desafíos de la sociedad actual (De-
muner-Flores et al., 2023). 

También Ruiz y Roncancio (2023), al analizar el papel de los docentes 
en la promoción de la motivación, autoeficacia y empatía en el aprendizaje 
autorregulado, llegaron a la conclusión de que estos son elementos clave 
para el aprendizaje. Los docentes que se centran en conocer a las y los estu-
diantes, así como identificar sus necesidades y brindar acompañamiento, 
contribuyen a la autorregulación del estudiantado. De manera similar, fue 
evidente que existe un desconocimiento del proceso de autorregulación por 
parte de los maestros y maestras. Por ende, según los autores es fundamental 
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una relación empática entre docente-alumno, ya que son elementos decisi-
vos en el aprendizaje autorregulado en entornos virtuales. Plantean que es 
importante sensibilizar a la comunidad docente sobre la importancia de la 
autorregulación en la enseñanza virtual (Ruiz y Roncancio, 2023).

En ese sentido, de acuerdo con Infante-Villagrán et al. (2022), el empleo 
de aplicaciones como WhatsApp y Google Calendar puede favorecer estas 
habilidades, por lo que es importante que el profesorado en entornos vir-
tuales domine el contenido a fin de promover las habilidades de autorregu-
lación en el proceso de aprendizaje con estas herramientas. 

Autorregulación del aprendizaje y la retroalimentación 

Hernández et al. (2021) realizaron el proyecto Feedback y la autorregula-
ción del aprendizaje en la universidad. Mediante un cuestionario se identi-
ficó que concebir el feedback de forma positiva tiene una mayor influencia 
en los procesos de autorregulación del aprendizaje, pues implica: 1) opor-
tunidades para el feedback entre iguales de manera interactiva, 2) apoyar 
el feedback en espacios virtuales, 3) primeramente especificar la tarea o el 
resultado del aprendizaje esperado del alumnado, por lo que se requiere 4) 
un feedback docente que sea continuo, claro y de forma verbal (Hernández 
et al., 2021).

Esto último refuerza lo planteado por Queiruga et al. (2021), en su 
proyecto centrado en la implementación de una ecología del aprendizaje 
autorregulado, donde señalan que la retroalimentación del docente es fun-
damental para potenciar el aprendizaje autorregulado y que los entornos 
virtuales son espacios que lo pueden hacer posible. 

Autorregulación del aprendizaje y procrastinación

Con base en el estudio de Machuca et al. (2021) hay una relación negativa 
entre la procrastinación y la autorregulación del aprendizaje en contextos 
virtuales. Con base en lo anterior, los investigadores infieren que mientras 
el alumno o alumna pospone sus tareas escolares, su capacidad para auto-
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rregular su aprendizaje es menor, y como consecuencia, afecta en la eficacia 
del aprendizaje en línea.

Aprendizaje autorregulado y objetos virtuales

El proyecto de Parra-Esquivel et al. (2017) se centró en el uso de objetos 
virtuales a fin de promover el aprendizaje autorregulado en estudiantes de 
terapia ocupacional. Como principales resultados se encontró que la imple-
mentación de tales objetos favorece a que el alumnado se sienta motivado, 
autorregule su aprendizaje y se apropie de los contenidos asociados con la 
materia. 

Autorregulación del aprendizaje y recursos digitales

La investigación de Tur et al. (2022) muestra una exploración de las percep-
ciones de los estudiantes sobre las herramientas utilizadas en actividades de 
aprendizaje para el desarrollo de entornos personales de aprendizaje en la 
formación docente, centrándose en las fases de autorregulación: planifica-
ción, ejecución y reflexión.

Los autores mencionan que se utilizaron diversas herramientas y recur-
sos tales como entornos virtuales de aprendizaje institucionales, Microblog, 
redes sociales, Blog, rúbricas, cuestionarios gamificados, y las infografías. 
Estos tres últimos fueron altamente apreciados por los estudiantes en las 
tres fases del aprendizaje autorregulado y, especialmente las infografías, tie-
nen un papel significativo en los procesos cognitivos (Tur et al., 2022).

Otra herramienta planteada por Monguillot y González (2020) es Twitter. 
En el contexto de una asignatura de Programación de la Enseñanza de la 
Actividad Física y el Deporte, se realizó un análisis documental de los tuits 
de reflexión de los estudiantes, informes de seguimiento y un cuestionario 
final, donde participaron 150 estudiantes. El estudio demostró que Twitter 
puede ser una herramienta efectiva para la autorregulación del aprendizaje 
en un entorno universitario, ya que los estudiantes utilizaron Twitter para 
reflexionar sobre su aprendizaje y compartieron estrategias metacognitivas 
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lo que, de acuerdo con los autores, promueve la autorregulación y la retroa-
limentación entre las y los estudiantes. Como conclusión, la ludificación y el 
uso de hashtags contribuyeron al éxito de la herramienta. 

Respecto al uso de la plataforma Moodle para implementar programas 
y favorecer el aprendizaje autorregulado, el estudio de Díaz et al. (2017) 
valora el entrenamiento de universitarios en torno a habilidades de auto-
rregulación utilizando tal plataforma. Con relación a los hallazgos, después 
del entrenamiento, el grupo que no lo recibió mostró un descenso en los 
indicadores de autorregulación y en la percepción de autoeficacia autorre-
gulatoria. El grupo que sí participó experimentó mejoras en la autorregu-
lación del aprendizaje y en la autoeficacia autorregulatoria en comparación 
con el grupo de control. El entrenamiento en autorregulación a través de 
Moodle tiene un impacto positivo en el aprendizaje. El apoyo docente du-
rante el entrenamiento aumenta la autopercepción de eficacia autorregula-
toria en los estudiantes y los resultados sugieren que el uso de la plataforma 
en combinación con el apoyo del docente puede contribuir a la mejora de 
la autorregulación del aprendizaje (Díaz et al., 2017).

De igual manera, Infante-Villagrán et al. (2022) abordan el uso de apli-
caciones digitales en el contexto universitario durante la epidemia de CO-
VID-19 y cómo se relaciona con la autorregulación del aprendizaje. Es un 
estudio exploratorio que busca comprender qué aplicaciones se utilizan y se 
recomiendan para favorecer la autorregulación del aprendizaje. Desde una 
perspectiva cualitativa se organizaron tres grupos focales y se trabajó con 17 
docentes universitarios. Se concluyó que las aplicaciones digitales más reco-
mendadas son WhatsApp y Google Calendar y su uso tiende a potenciar 
principalmente los procesos cognitivos y motivacionales. Se identificaron 
factores de riesgo, como desafíos docentes relacionadas con la autorregu-
lación del tiempo y el empleo de aplicaciones, desafíos en el alumnado aso-
ciadas con el acceso, la participación y el empleo responsable de las aplicacio
nes. De acuerdo con la opinión del profesorado, el uso de aplicaciones 
contribuye a la organización del estudio y la innovación docente. 

A fin de valorar la autorregulación del aprendizaje de universitarios que 
utilizan plataformas educativas en modalidades de aprendizaje virtual, 
Pinto et al. (2020) desarrollaron un estudio de validez del cuestionario de 
autorregulación del aprendizaje en línea (Online Self-regulated Learning 
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Questionnaire, OSLQ). En tal proyecto, sostienen que la autorregulación del 
aprendizaje se refiere a la capacidad de las y los estudiantes para gestionar 
su propio proceso de aprendizaje, establecer metas, evaluar su progreso y 
tomar decisiones informadas. El estudio reveló una alta consistencia inter-
na en la escala del cuestionario, por lo que se considera que la versión en 
español del OSLQ es válida y confiable para medir la autorregulación de los 
universitarios que utilizan plataformas educativas. Dicho instrumento puede 
ser utilizado en futuras investigaciones para valorar el desarrollo de habili-
dades cognitivas, motivacionales/afectivas y conductuales de los estudiantes 
(Pinto et al., 2020).

Conclusiones

Uno de los hallazgos clave es la correlación positiva entre el aprendizaje 
autorregulado en entornos virtuales y el rendimiento escolar (Berridi y Mar-
tínez, 2017; Martínez-Sarmiento y Gaeta, 2019; y Machuca et al., 2021), por 
lo que es importante fomentar estrategias de autorregulación en estudiantes 
para mejorar su desempeño académico en contextos virtuales. 

Para ello, es importante que los docentes observen y comprendan el 
proceso cognitivo de los universitarios para realizar las correcciones nece-
sarias, lo cual subraya la relevancia del rol del docente en apoyar el desarro-
llo de habilidades autorregulatorias (Machuca et al., 2021). El uso de tecno-
logía educativa (plataforma virtual Moodle) en combinación con el apoyo 
del docente puede ser beneficioso para mejorar la autorregulación del apren-
dizaje (Díaz et al., 2017).

Además, existen evidencias que respaldan el uso de aplicaciones digita-
les para promover la autorregulación del aprendizaje (Infante-Villagrán 
et al., 2022). Este hecho subraya la importancia de integrar recursos digita-
les en el proceso educativo, siempre respaldado por fundamentos pedagó-
gicos. Es fundamental que la tecnología se utilice de manera reflexiva y 
alineada con los objetivos educativos (Tur et al., 2022). En cuanto a estra-
tegias específicas, la monitorización del tiempo de estudio a través de herra
mientas digitales puede mejorar la eficiencia académica de los estudiantes 
(García-Marcos et al., 2020).
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Los resultados de esta revisión evidencian la necesidad de realizar futu-
ras investigaciones sobre el aprendizaje autorregulado en entornos virtuales 
en los contextos antes mencionados, principalmente por el alto incremento 
y la demanda de esta modalidad en los últimos años, así como explorar el 
papel de las redes sociales en la autorregulación (Tur et al., 2022). También 
es importante llevar a cabo estudios con muestras más amplias y represen-
tativas, así como aplicar el entrenamiento en autorregulación del aprendi-
zaje en diversas asignaturas. 

El abordar este tema como línea de investigación permitirá obtener in-
formación para la comunidad académica universitaria, a fin de brindar una 
mayor orientación personalizada a los estudiantes en el desarrollo de habi-
lidades de autorregulación. Asimismo, puede ser de utilidad para el diseño 
de estrategias de autorregulación, y en consecuencia, ayuda a mejorar el 
desempeño académico de las y los estudiantes universitarios de modalidad 
virtual. 
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Introducción

Durante el trabajo en el aula de la asignatura Cultura Científica y Humanís-
tica (CCyH)-II en la UACM, se identificó como problema el hecho de que 
aproximadamente dos de cada tres estudiantes inscritos no logran obtener 
la certificación. Se propuso, basándose en la observación empírica, que las 
principales causas que explicaban esta situación eran la asistencia irregular 
y el abandono del curso. Sin embargo, al analizar el planteamiento del pro-
blema, se observó que estas explicaciones presentaban errores conceptuales 
al no considerar las particularidades del proyecto educativo de la UACM; 
por ejemplo, la falta de obligatoriedad en la asistencia a las actividades en 
el aula era suficiente para plantear la necesidad de comprender el fenómeno 
considerando el contexto en el que se presenta.

Los resultados del estudio diagnóstico realizado mostraron que entre 
las principales causas del abandono y el ausentismo se encontraba la jorna-
da laboral y los tiempos de traslado de los estudiantes, los cuales consumían 
la mayor parte de su tiempo. Con esto en mente, el problema se desplazó 
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de estar centrado en la inasistencia a explorar estrategias que ponderan las 
condiciones de vida de los estudiantes. 

El objetivo general de este escrito es exponer la secuencia lógica segui-
da para desarrollar la fundamentación teórica y metodológica a partir de la 
cual se planteó la estrategia de intervención del uso del Ambiente Virtual 
de Aprendizaje como medio para facilitar el acceso a la educación a los 
estudiantes. Los objetivos particulares son: (1) presentar las acciones lleva-
das a cabo para identificar, a partir de las características únicas del proyec-
to educativo de la UACM, los factores que explican de manera más clara 
por qué un número significativo de estudiantes no logran obtener la cer
tificación en la asignatura al final del ciclo escolar, y (2) exponer la elabora-
ción de la propuesta de intervención dirigida a minimizar el impacto de 
algunos de los principales factores identificados.

La exposición de ideas inicia con la historia que impulsó la creación del 
Proyecto educativo de la UACM, cómo el programa de estudios de Cultura 
Científica y Humanística objetiva los principios y políticas del proyecto y 
este marco contextual se cierra con la exposición de los principales resulta-
dos del estudio diagnóstico. Posteriormente, se expone la metodología se-
guida para recuperar e integrar la información más reciente en materia de 
educación mediada por TICCAD y los principales resultados obtenidos. Se 
continúa con el proceso seguido para el planteamiento del problema y el 
diseño de la propuesta de intervención. 

Por último, el escrito cierra con las conclusiones, donde se comentan 
las principales aportaciones que el desarrollo de la propuesta de investiga-
ción ha tenido hasta el momento, así como aquellas que se espera alcanzar 
una vez concluida la investigación. 

Desarrollo

La Universidad Autónoma de la Ciudad de México 

La UACM cuenta con condiciones administrativas y pedagógicas que le 
hacen sustancialmente diferente del resto de la oferta educativa de nivel 
superior del país. Por ello, para explicar el alcance de la propuesta de inter-
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vención se hace necesario exponer las raíces históricas, filosóficas y peda-
gógicas sobre las que descansa el proyecto educativo de la UACM.

Antecedentes históricos 

La esencia del proyecto educativo de la UACM se basa en el lema “¡CÁRCEL 
NO, PREPA SÍ!”, reivindicado por las comunidades aledañas a la Antigua 
Cárcel de Mujeres de Santa Martha Acatitla, situada al sur oriente del en-
tonces Distrito Federal (Prado Zavala, 2016).

Bajo este lema se impulsó desde la calle un conjunto de ideas y principios 
respecto de cómo debería ser el proceso educativo que respondiera verda-
deramente a las necesidades de sectores sociales históricamente marginados 
(López, 2019; Socialista, 2017). Sin negar la importancia del esfuerzo per-
sonal, se trajo a la mesa la necesidad de considerar las condiciones econó-
micas, sociales y culturales de quienes desean estudiar. Estos trabajos, que 
sintetizan muchos años de lucha social, se vieron materializados en el pro-
yecto Preparatoria Iztapalapa I (Medina Espino, 2012). 

Sobre este proyecto aún hay mucho que documentar; por ahora, nos li-
mitaremos a decir que posibilitó el nacimiento del Instituto de Educación 
Media Superior (IEMS) (Neria y Petito, 2012), el cual hoy en día está integra-
do por veinte planteles educativos, y de la UACM, a la cual se le otorgó su 
autonomía en el 2005 (UCAM, 2005). El objetivo de esta visión educativa es 
proporcionar las condiciones formativas necesarias para que los individuos 
fortalezcan su autonomía y construyan una formación crítica sólida, cientí-
fica y humanística, al tiempo que desarrollen un alto compromiso social.

El proyecto educativo la Universidad Autónoma  
de la Ciudad de México 

Como se desprende del apartado anterior, la razón de ser de la UACM es la 
formación de estudiantes autónomos comprometidos con la sociedad. En 
particular, está dirigido a la población cuyas condiciones de vida histórica-
mente le han marginado del acceso a la educación superior. Entre estas se 
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encuentran, por ejemplo, personas adultas mayores, aquellas cuya jornada 
laboral u obligaciones en el hogar no les permiten estudiar de tiempo com-
pleto, o se ven en la necesidad de pausar sus estudios por un tiempo inde-
finido (UACM, 2007a y UCAM 2007b).

Para dar atención a esta población, entre otras cosas, el proyecto plantea 
lo siguiente:

•	 Modelo educativo basado en la teoría constructivista y la pedagogía 
crítica.

•	 Trayectorias académicas flexibles, en cuanto a tiempo de estudio y 
ruta académica.

•	 Separación entre el proceso educativo y la demostración del conoci-
miento con fines de obtener un certificado. 

•	 Educación centrada en el aprendizaje, la cual se materializa en dis-
tintos ámbitos de aprendizaje: estudio independiente, trabajo en 
aula, en asesoría y tutoría, cuyo objetivo es que el proceso de ense-
ñanza responda a las necesidades educativas individuales de cada 
estudiante. El proceso educativo está libre de restricciones como un 
tiempo máximo de permanencia, un mínimo de asignaturas inscri-
tas por semestre, una asistencia mínima a las actividades áulicas 
(clases), la aprobación de exámenes, etc. 

•	 La certificación está centrada en garantizar la demostración de co-
nocimientos y habilidades. Para obtener el certificado de una asig-
natura se tiene como requisitos únicos la inscripción al proceso de 
certificación en los tiempos designados para tal fin y mostrar, con 
base en lo establecido, que se tienen los conocimientos y habilidades 
solicitados.

Sin negar la importancia de los certificados y títulos académicos, este 
proyecto funda su razón de ser en la construcción de conocimientos y ad-
quisición de habilidades que permitan a los estudiantes transformar positi-
vamente su realidad y contribuir a la formación de una mejor sociedad.

La UACM reconoce la legitimidad de estudiar para obtener títulos y grados y 
promueve que los estudiantes lo logren, a la vez que valora la educación, so-
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bre todo como vía para construir cultura, ciudadanía y democracia. La valora 
porque promueve el desarrollo de capacidades para una vida plena que apor-
te a la sociedad y contribuya a transformarla. (UACM, 2007a, p. 13) 

En cuanto al proceso de certificación, la Ley de la Universidad Autóno-
ma de la Ciudad de México establece en el Capítulo II, Artículo 14:

El otorgamiento de certificados, diplomas, títulos, grados y reconocimientos 
tendrá como condición ineludible y única la demostración de los conocimien-
tos y competencias que dichos instrumentos amparen. (UACM, 2005, sp)

La asignatura de Cultura Científica y Humanística

La propuesta educativa de la UACM está basada en las ideas de Ausubel, 
Piaget, Vygotsky, entre otros teóricos identificados dentro del paradigma cons-
tructivista (citados en UACM, 2007b p. 85). Para responder a los postulados 
de este paradigma, la Academia de Cultura Científica y Humanística (CCyH) 
se encuentra en un proceso permanente de evaluación de la metodología de 
enseñanza y las formas de verificar que se han alcanzado los propósitos plan-
teados en cada una de las tres asignaturas en que se divide el programa de 
CCyH (Academia de Cultura Científico-Humanística, 2007).

El total de planes y programas de estudio de la UACM está diseñado en 
una modalidad escolarizada, la cual únicamente ofrece la opción presencial 
(LGES, 2021a), por lo cual el programa de CCyH-II (Academia de Cultura 
Científico-Humanística, 2007), así como las planeaciones didácticas que 
derivan de él, responden a las condiciones de esta opción. 

Evaluación del aprendizaje

Las experiencias de aprendizaje propuestas en la planeación didáctica ocu-
rren en el trabajo, el aula, en las sesiones de asesoría y las horas del estudio 
independiente. El desarrollo de las actividades didácticas, así como la eva-
luación de estas, tiene como fin último el desarrollo de los conocimientos 
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y habilidades propuestos en la asignatura. Debido a esto, criterios como 
la asistencia, la entrega de tareas, la puntualidad, etc., no pueden ser, en 
sí mismos, requisitos o condicionantes que impidan al estudiante conti-
nuar con su proceso formativo. Sin embargo, estos deben ser registrados 
con el objetivo de ser parte de las evaluaciones que se realizan a lo largo del 
proceso educativo para que tanto el estudiante como el docente, en la medida 
de lo posible, tomen las decisiones necesarias que favorezcan el aprendizaje. 

Al respecto, el Capítulo III, Artículo 6, Fracción VI, indica que: 

Todos los estudiantes tendrán derecho a que, a lo largo de sus estudios, se les 
practiquen las evaluaciones diagnósticas y formativas necesarias para que co-
nozcan sus avances y carencias, y puedan llevar a cabo las acciones indispen-
sables para lograr los objetivos académicos que se propongan. Los resultados 
de estas evaluaciones no podrán ser usados para restringir sus derechos, ni 
los estudiantes podrán usarlos para exigir certificaciones en condiciones dis-
tintas a las establecidas en el artículo 14 de esta ley y en los estatutos y regla-
mentos correspondientes. (UACM, 2005, p. 20) 

Por lo tanto, la evaluación permanente es un derecho del estudiante y 
no una obligación. 

A diferencia de los paradigmas conductual y cognoscitivo, centrados 
en medir el aprendizaje con base en la definición de conductas espera-
das, la educación basada en el modelo constructivista emplea las acciones 
como indicadores indirectos de las redes de significados que va constru-
yendo el estudiante. Esto es que el foco de interés se traslada de la capa-
cidad de realizar una acción determinada hacia la capacidad de esta acción 
de mostrar o exhibir la red de significados que se ha producido como 
resultado del proceso educativo, teniendo como referencia el aprendizaje 
deseado.

Para responder al reto anterior, respetando lo previsto en el Capítulo II, 
Artículo 14 y Capítulo III, Artículo 6, Fracción VI, la Academia de Cultura 
Científica y Humanística (CCyH, 2007) pone a disposición del estudiante 
la herramienta llamada portafolio de evidencia.



57	 F U N D A M E N T O S  T E Ó R I C O - M E T O D O L Ó G I C O S  PA R A  E VA L U A R  L A S  I N T E R V E N C I O N E S  P R E S E N C I A L  Y  V I R T U A L   �

El portafolio de evidencias

La función principal de esta herramienta es contener al conjunto de pro-
ductos elaborados por el estudiante en lo individual y en lo colectivo, así 
como las observaciones del docente de seguimiento que proporcionen in-
dicadores válidos y confiables sobre los cuales evaluar. 

Dada la naturaleza mayormente cualitativa de los productos o resultados 
empleados para evaluar el aprendizaje, cada actividad o, en su caso, unidad de 
aprendizaje, es acompañada de criterios que, al estar elaborados de manera 
colegiada y en permanente revisión, confieren un alto grado de certeza.

Es atribución del estudiante el uso o no de esta herramienta. Cuando el 
estudiante opta por su uso, durante las sesiones de asesoría recibe retroali-
mentación sobre los avances y acciones que ha de realizar para alcanzar los 
propósitos de aprendizaje del curso.

Al finalizar el curso, esta herramienta adicionalmente sirve para que el 
docente de seguimiento y recomendaciones argumentadas al estudiante para 
inscribirse al proceso de certificación que se abre al final del semestre lec-
tivo o continuar con su formación. 

El acta de evaluación cualitativa

Independientemente de si el estudiante llevó o no un portafolio de eviden-
cias, la función del acta de evaluación cualitativa es retroalimentar al estu-
diante. La información contenida en esta ha de servir para que el estudiante 
identifique en qué ha mejorado, qué le ha permitido mejorar, así como las 
áreas de oportunidad y deficiencias identificadas. 

Pese a la complejidad que engloba la elaboración de este documento, es 
posible identificar tres tipos de recomendación:

a)	 No se cuenta con suficientes evidencias para realizar una evaluación 
o recomendación. Por ejemplo, cuando el estudiante dejó de asistir 
al curso. 

b)	 Las evidencias permiten razonablemente suponer que el estudiante 
ha alcanzado los propósitos previstos en el programa de la asignatura, 
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con una calificación promedio igual o mayor a 7, por lo cual se le 
recomienda inscribirse al proceso de certificación.

c)	 Con base a las evidencias presentadas, se observa que el estudiante 
aún está en proceso de desarrollar los conocimientos y habilidades, 
por lo cual se le recomienda continuar estudiando, recordándole que 
puede inscribirse al proceso de certificación en el momento que al-
cance los propósitos de la asignatura.

Es necesario recordar que este documento no es, en modo alguno, equi-
parable al certificado, ni puede ser empleado para exigir el mismo. Su fun-
ción es orientar al estudiante. 

El proceso de certificación

La certificación es un proceso que permite a la universidad garantizar que 
el sustentante presenta los conocimientos y las habilidades que el certifica-
do ampara (UCAM, 2007a; UCAM, 2007b y UCAM (2007c). Teniendo en 
cuenta las complejidades que conlleva la valoración y calificación de apren-
dizajes significativos, la Academia de Cultura Científica y Humanística ha 
ido diseñando diferentes instrumentos dirigidos a otorgar certeza. Si bien 
son múltiples las modalidades mediante las cuales el estudiante puede optar 
para demostrar sus conocimientos y habilidades, en términos administra-
tivos se agrupan en dos categorías: 

a)	 Trabajo escrito 
b)	 Portafolio de evidencias y trabajo escrito. 

En ambos casos, se realiza una presentación pública de los productos (Aca-
demia de Cultura Científica-Humanística, 2017 y UCAM-Rectoría, 2023).

El comité de certificación valora las evidencias presentadas con base en 
los lineamientos y criterios establecidos y emite un dictamen que se registra 
en la segunda parte del acta de evaluación cualitativa. Entonces, esta acta 
se convierte en un documento oficial, el cual funge de certificado al interior 
de la universidad y con base en la información que este contiene, se captu-
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ra la calificación en el sistema informático y, en caso de haber algún error 
en la captura, se realizan las correcciones pertinentes.

Los estudiantes disponen de 10 días hábiles contados a partir de la 
fecha establecida en el calendario escolar para la entrega de resultados del 
proceso de certificación para recoger el acta de evaluación cualitativa y, 
en su caso, solicitar la revisión del proceso de certificación (UCAM, 
2007c).

Principales hallazgos en el estudio diagnóstico 

En el estudio diagnóstico se identificó que el 50% de la población dedica de 
una a dos horas en traslados y 8% más de dos horas. La mitad de la población 
trabaja y, de ella, alrededor del 20% trabaja más de 20 horas a la semana, de 
entre 20 y 11 horas el 9%, y menos de 10 horas a la semana el 17%. Estos 
datos muestran muy poca variación entre planteles; para el caso de Casa 
Libertad, plantel en el que se trabajó, encontramos que más del 30% de la 
población estudiantil destina más de 11 horas a la semana al trabajo 
remunerado. Adicionalmente, se encontró que alrededor del 13% se 
encuentra activamente buscando empleo y que el 20% dejó el empleo para 
dedicar tiempo al estudio.

Estas condiciones en gran parte explican el comportamiento observado 
en la asistencia a las actividades áulicas y de asesoría. La separación estruc-
tural entre el proceso de aprendizaje del de certificación imposibilitó reali-
zar el cruce de información empleando medios estadísticos. Recurriendo a 
fuentes de datos secundarías se pudo apreciar una relación positiva entre 
los porcentajes de asistencia a las actividades áulicas y de asesoría con el 
número de estudiantes que obtienen la certificación. 

Con relación a lo anterior, se ha solicitado a la coordinación académica 
y a la coordinación de colegio realizar las gestiones que estén en su ámbito 
de competencia para que sea factible establecer con fines de investigación 
una relación entre las bases de datos. 
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Metodología 

El abordaje del problema se llevó a cabo desde el marco de la investigación 
documental, definida por Constantino Tancara (1993) como una disciplina 
instrumental caracterizada por:

…una serie de métodos y técnicas de búsqueda, procesamiento y almacena-
miento de la información contenida en los documentos, en primera instan-
cia, y la presentación sistemática, coherente y suficientemente argumentada 
de nueva información en un documento científico, en segunda instancia. 
(Tancara Q, 1993, p. 94) 

Para el abordaje de los Ambientes Virtuales de Aprendizaje (AVA) se 
desarrolló el estado del arte, el cual se define como:

una modalidad de la investigación documental que permite el estudio del 
conocimiento acumulado escrito dentro de un área específica; su finalidad es 
dar cuenta del sentido del material documental sometido a análisis, con el fin 
de revisar de manera detallada y cuidadosa los documentos que tratan sobre 
un tema específico. (Londoño-Palacio et al., 2014, p. 6)

Procedimiento

La búsqueda de fuentes documentales se llevó a cabo en cuatro etapas: (1) 
se trabajó para obtener, o, en su caso, construir las definiciones de los prin-
cipales conceptos de la educación mediada por la tecnología. (2) Discrimi-
nar entre estos el que mejor representa la idea de ambiente educativo. (3) 
Categorizar los significados que tiene el concepto de AVA partiendo del 
empleo que se hace de este en los documentos consultados. (4) Elaborar el 
estado del arte vinculando AVA y acceso a la educación.
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Resultados

Clasificación de la oferta del sistema educativo nacional 

Al iniciar la búsqueda de fuentes documentales se observó que no existe 
una uniformidad en el uso de los conceptos de opción educativa y moda-
lidad educativa; por ejemplo, en la literatura académica se observó que 
predomina el uso de una definición muy amplia del concepto de modalidad 
educativa (Guzmán y Escudero, 2016; Santos-Solórzano et al., 2022; 
UNAM-CUAIEED, s/f), la cual podemos resumir como “la forma bajo la 
cual se ofrece cursar una materia o experiencia educativa” (Benítez-Martín, 
y González-González, 2023, párr. 1). Esta aproximación resulta de interés 
si se desea adoptar un enfoque ontológico, el cual rebasa las pretensiones 
de este escrito. 

La revisión de la literatura permitió identificar a las modificaciones re-
cientes en la legislación mexicana en materia de educación como el mejor 
punto de referencia para delimitar conceptualmente los términos de interés 
(Cámara de Diputados del H. Congreso de la Unión, 30 de septiembre de 
2019; Cámara de Diputados, 20 de abriel de 2021; Cámara de Senadores, 9 
de septiembre de 2020; DOF, 25/10/22; DOF, 02/09/2022, DOF, 27/11/2018). 
La elección de adoptar este marco legislativo se sustenta en el hecho de que 
ofrece un conjunto coherente de relaciones de significado, en concordancia 
con los conceptos utilizados en los planes y programas de estudio actuales 
de la UACM.

Si bien es amplio el listado de conceptos que requieren ser acotados 
desde este marco normativo, en este escrito únicamente se abordan los más 
importantes.

Modalidades y opciones educativas

El sistema educativo nacional establece que son cuatro las modalidades edu-
cativas: escolarizada, no escolarizada, mixta y dual (Cámara de Diputados 
del H. Congreso de la Unión, 30 de septiembre de 2019) y en el ACUERDO 
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número 20/10/22 emitido por la Secretaría de Educación Pública (DOF, 
25/10/2022), se emiten los lineamientos por los que se conceptualizan y de-
finen las opciones educativas del tipo superior. Asimismo, se desarrollan los 
criterios para cada modalidad y opción educativa. A continuación, se pre-
senta una síntesis de dicha información.

Esencialmente, las modalidades y opciones educativas están determi-
nadas por la forma y frecuencia en que ocurre la mediación docente para 
la obtención de los créditos académicos. 

El crédito académico se define dentro del marco normativo mexicano como 
“Asignación de un valor a un monto específico de formación, de saber adqui-
rido o haber académico, por lo general una unidad de formación evaluada o 
un módulo perteneciente a un programa formativo.” (MMC y SAATCA, 
2015, p. 3) y “…unidad de medida que refiere la asignación de un valor a una 
unidad específica de formación, saber adquirido, haber académico o compe-
tencia.” (MNC y SNCA, 2018, p. 3). (en (DOF, 25/10/2022) 

La mediación docente “es la intervención profesional que realizan las 
figuras académicas (docente, facilitador/a, asesor/a y/o, tutor/a) con el pro-
pósito de apoyar el aprendizaje” (DOF, 25/10/2022).

Aun cuando son cuatro las modalidades educativas, en este escrito úni-
camente se presentan las que intervienen en la propuesta de investigación.

Modalidad escolarizada

La modalidad escolarizada se caracteriza por la coincidencia espacial y tem-
poral entre el docente y el estudiante en el 100% de los créditos. La media-
ción tecnológica puede estar presente, pero no puede sustituir los criterios 
de coincidencias espaciales y temporales; por ello, la única opción que se 
ofrece bajo esta modalidad es la presencial. 
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Modalidad mixta

Esta modalidad presenta dos opciones: a) abierta o a distancia y b) en línea 
o virtual. Ambas consideran una mediación docente mínima de 41% y 
máxima de 99%, teniendo como principal diferencia que en la primera “el 
desarrollo del proceso enseñanza-aprendizaje, se lleva a cabo mediante 
procesos autónomos de aprendizaje y/o con apoyos didácticos” (DOF, 
25/10/2022), haciendo opcional la mediación tecnológica. La opción en 
línea o virtual se caracteriza por incluir la virtualidad al proceso educati-
vo, haciendo obligatoria la mediación tecnológica dentro de los procesos 
de enseñanza aprendizaje. En esta opción, la mediación docente sucede 
con coincidencias espaciales y temporales entre docente y estudiante, den-
tro del plantel, y con coincidencias temporales en lo virtual (DOF, 
25/10/2022).

El Ambiente Virtual de Aprendizaje (AVA)

Al igual que sucedió con los conceptos sobre las formas que puede adoptar 
la oferta educativa, abordados en el apartado anterior, no existe aún un 
consenso sobre el uso o significado de varios de los conceptos propios de 
la educación mediada por la tecnología. Se identificó en los resultados de la 
investigación documental la idea de AVA como la que mejor responde a 
la característica del proyecto educativo y necesidades educativas de los es-
tudiantes. Se retomó el concepto de AVA como palabra clave y se procedió 
a identificar su alcance a partir del desarrollo del estado del arte.

Las bases de datos consultadas fueron EBSCO, ProQuest, ERIC y SciELO, 
en un rango de búsqueda que fue del año 2000 a la fecha. 

Dado que de inicio no se contaba con claridad sobre las formas que 
podía adoptar la educación mediada por la tecnología, la búsqueda biblio-
gráfica inicialmente fue un proceso de aproximaciones sucesivas, empezan-
do con consultas en los tesauros para identificar los principales conceptos 
que adopta la educación mediada por la tecnología. Estos conceptos fueron 
tomados como palabras clave y se procedió a recuperar las fuentes docu-
mentales, estableciendo como criterios: ser del campo educativo, que la 
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palabra clave identificadas en los tesauros estuviese en el título, la publica-
ción estuviese disponible a texto completo, estar revisada por expertos y 
estuviese en el campo de la educación. Se procedió a la lectura de los títulos 
y se seleccionaron aquellos que se identificaron claramente dentro de la 
educación mediada por la tecnología. 

En total, se revisaron 223 documentos, los cuales fueron leídos a texto 
completo para identificar en la práctica el significado de los distintos con-
ceptos y la influencia del uso de la tecnología sobre el proceso educativo. 
Posteriormente, se seleccionaron 33 documentos en donde el título contenía 
la palabra clave AVA o su equivalente en inglés Learning Virtual Environ-
ment y hacían referencia a facilitar el acceso a la educación. 
El producto de este trabajo mostró lo siguiente:

I. La necesidad de delimitación conceptual
La polisemia de los principales conceptos de la educación mediada por 
tecnologías motivó la elaboración de una propuesta de demarcación (Bo-
jorge García, 2023).

II. Identificar el uso de las tecnologías para mejorar el proceso de apren-
dizaje
Las investigaciones apuntan a que la mediación de las tecnologías de la 
información y la comunicación pueden favorecer al proceso de aprendiza-
je, estableciendo una correlación positiva entre la participación en las acti-
vidades didácticas y el desarrollo de conocimientos y habilidades (Díaz 
Barriga y Ramírez, 2008; Helvich et al., 2023; Heredia-Ponce et al., 2020; 
Liang et al., 2023; Mamani-Benito et al., 2021; Páez Giraldo y Navas Ríos, 
2011; Riccomini De Souza et al., 2020; Rovira-Collado, 2017; Swartz et al., 
2021; Vargas-Murillo, 2021)surveys (around 33.

I.I.I. Elaborar una clasificación de los estudios que abordan el uso de las 
tecnologías en la educación

A. Estudios centrados en el entorno Informático que soporta el pro-
ceso educativo.

Estos estudios centran su interés en el entorno informático y su relación con 
el usuario. El AVA es comprendido como el conjunto de hardware y software 
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que permite o soporta al proceso educativo. En esta categoría se ubicaron 
los estudios que abordan cuestiones técnicas, tales como la compatibilidad 
a través del empleo, estándares y protocolos, la fiabilidad del servicio, costos 
de operación y mantenimiento, funcionalidad, idoneidad, usabilidad, etc., 
(Del Blanco et al, 2010; Medina, 2014).

B. Estudios centrados en el uso de la plataforma educativa o entorno 
educativo.

La mayoría de los documentos consultados se ubicaron en esta categoría, y 
en ocasiones fue complejo establecer si algunos trabajos específicamente se 
refieren a esta o a otras. En estos estudios el AVA es el significante del con-
junto de aplicaciones informáticas cuyo objetivo es sustituir o complemen-
tar los espacios, mobiliario, equipamiento, material didáctico y demás ob-
jetos físicos que se utilizan en el proceso educativo.

Para delimitar esta categoría, se estableció como criterio que el desarrollo 
del texto expresara cómo se usó o trabajó el AVA, el cual adoptó las formas de: 
1) sistema de gestión del aprendizaje, basado en estándares tipo SCORM o 
xAPI/Tin, como Moodle, Canva, Chamilo y Blackboard Learn, 2) paquetes de 
herramientas informáticas para la educación, como lo son Google Workspace 
for Education y Microsoft Teams for Education, o 3) aplicaciones informáticas 
para fines determinados. En este sentido, la sustancia del concepto de AVA es 
aquel software que operativamente permite que suceda el acto educativo, por 
lo cual su atención está en condiciones como influencia de la herramienta 
sobre el aprendizaje, posibilidades didácticas que ofrece la herramienta, etc. 
(Ferreira Szpiniak, 2007; Garcia, 2024; Romero-Rodríguez et al., 2019).

C. Estudios centrados en el ambiente de aprendizaje construido o 
enriquecido por medios tecnológicos. 

Se considera oportuno subrayar que la mayoría de los trabajos, revisados o 
no, se detienen a definir al AVA o la definen de manera que lo que presentan 
generalmente corresponde a la plataforma educativa o el entorno educativo. 
Sin embargo, para fines de investigación es necesario delimitar el alcance 
de ambos conceptos.

Para identificar los estudios de esta categoría fue preciso diferenciar el 
concepto de entorno del de ambiente. Para ello, desde la semántica fue ne-
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cesario identificar las ideas que rompen la sinonimia; el concepto de entor-
no principalmente se emplea cuando se quiere significar a aquello que está 
alrededor del objeto de interés, “lo que rodea” (RAE, 2023b) en tanto se 
recurre al concepto de ambiente para implicar al “conjunto de condiciones 
o circunstancias [que suceden en]… un lugar…” (RAE, 2023a). 

Asimismo, esta diferencia la podemos identificar desde las teorías del 
aprendizaje. El conductismo emplea el concepto de ambiente de aprendiza-
je para indicar el arreglo de las condiciones en que ha de responder el sujeto 
con el objetivo de incrementar la posibilidad de condicionar una respuesta 
a un estímulo determinado. Por su parte, el constructivismo pone la atención 
en el conjunto de interacciones que se dan entre el sujeto y su entorno de 
aprendizaje. En esta categoría ubicamos a los estudios que comprenden al 
AVA como un sistema integrado por el entorno o escenario educativo, estu-
diantes, docentes y transacciones que se dan entre todos los elementos.

De los trabajos revisados, únicamente se localizaron cuatro que trabajan 
el AVA como sistema (Becerra, 2019; Calderón y Espinoza Reátegui, 2017; 
Rincón Jiménez, 2016; Vera Mercado y Carrillo Caicedo, 2010).

El uso de los ambientes virtuales de la educación  
como medio para facilitar el acceso a la educación

Los estudios revisados coinciden en que el uso de las TICCAD facilitan el 
acceso a la educación (Agudelo y Jesús, 2012; Alonso-Domínguez et al., 
2017; Díez Villoria y Sánchez Fuentes, 2015).

Las relaciones entre el AVA y el acceso a la educación son amplias, en 
principio por la extensión del propio concepto que en términos fácticos es 
empleado como sinónimo de educación mediada por las tecnologías. 

Entre las facilidades que ofrece la educación mediada por la tecnología 
destacan la posibilidad de establecer la mediación docente a distancia de 
manera sincrónica y asincrónica, la disponibilidad 24/7 de fuentes docu-
mentales y ejercicios didácticos interactivos, implementar la ludificación y 
ofrecer retroalimentación en tiempo real.

Adicionalmente, para abonar en la delimitación de los conceptos se 
consideró necesario recuperar del campo de la psicología ambiental el con-
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cepto de escenario conductual. En suma, este concepto se refiere a un espacio 
cuyo arreglo de objetos en él culturalmente se identifica con una función 
particular (Corral Verdugo, 2011; Mercado et al., 2007). De esta forma se 
recurrirá al concepto escenario de aprendizaje para referirse al arreglo de 
elementos dentro del espacio para facilitar el aprendizaje. 

A partir de la literatura consultada, este escrito avanza en esclarecer la 
diferencia entre entorno informático, plataforma educativa o entorno edu-
cativo y el AVA.

Para cerrar esta exposición de resultados del estado del arte de la edu-
cación mediada por las TICCAD, podemos decir que se encuentra en con-
tinuo y rápido desarrollo, provocando que los conocimientos teórico-prác-
ticos que entran en juego sigan la misma dinámica. Esta condición de 
transformaciones vertiginosas es muy reciente y sin parangón en la historia, 
lo cual presenta a los profesionales de la educación un panorama sumamen-
te complejo, en donde conviven realidades sustancialmente distintas y a 
múltiples niveles, por ejemplo, en términos de recursos tecnológicos, com-
petencias digitales, docentes, acceso o manejo de las tecnologías por parte 
de los estudiantes y marcos teóricos. 

Esta información llevó a considerar en la propuesta cuestiones tales como 
la necesidad de construir teoría, de definir conceptos y formar docentes.

Presentación del problema de investigación  
planteado y propuesta de intervención

En promedio, solo uno de cada tres estudiantes inscritos en CCyH-II pre-
senta las evidencias requeridas para que el docente de seguimiento indique 
que posee los conocimientos y habilidades necesarios para obtener la cer-
tificación de la asignatura. Se plantea que la participación en las actividades 
de la planeación didáctica del curso de CCyH-II, elaboradas con base en 
fundamentos pedagógicos, típicamente permite el desarrollo de los cono-
cimientos y habilidades necesarios para obtener la certificación de la asig-
natura. Se presume que la opción presencial del programa de CCyH-II no 
responde a la necesidad de algunos estudiantes de participar en las activi-
dades didácticas desde diferentes sitios.
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Considerando la flexibilidad propuesta por el proyecto educativo, el de-
sarrollo de la tecnopedagogía y las investigaciones que respaldan la influencia 
positiva de incorporar la mediación de las tecnologías de la información y la 
comunicación al proceso educativo, la modalidad mixta con opción virtual 
ofrece la posibilidad de diseñar actividades tanto para la opción presencial 
como para la opción en línea/virtual, y que la experiencia del estudiante en el 
curso influye sobre su aprendizaje, se pregunta:

¿Cuál es la influencia del implementar la planeación didáctica del 
programa de estudios de CCyH-II con base en un diseño instruccional que 
responda a las características de la modalidad mixta en su opción en línea 
o virtual con base en los siguientes elementos? 

a)	 la participación en las actividades didácticas 
b)	 el desarrollo de los conocimientos y habilidades propuestos en el 

programa de la asignatura 
c)	 el tiempo en que sucede la certificación del conocimiento 
d)	 calificación obtenida en la certificación 
e)	 la experiencia del estudiante

Propuesta de intervención 

La investigación será de corte cuantitativo de alcance explicativo. Se desa-
rrollará en campo de manera transversal (Hernandez-Sampieri et al., 2014; 
Kerlinger y Lee, 2001), empleando un diseño cuasi experimental de com-
paración de dos grupos pretest-postest (Campbell y Stanley, 2001). Se tra-
bajará con dos grupos íntegros de CCyH-II de treinta estudiantes cada uno. 
El muestreo será por “autoselección” (Kerlinger y Lee, 2001, p. 506). Los 
criterios de inclusión son: estar en la lista de estudiantes inscritos en uno de 
los grupos de CCyH-II en el plantel Casa Libertad al finalizar el periodo 
de altas y bajas. Criterios de exclusión: obtener un puntaje igual o superior 
a siete (7) en la evaluación diagnóstica o examen de conocimientos del 
curso de CCyH-II. No haber asistido a ninguna sesión al término de la se-
mana de altas y bajas o haberse dado de baja durante este periodo. 
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Los valores de la variable independiente son: escolarizada/presencial y 
mixta/virtual. Las variables dependientes son los resultados vinculados al 
proceso de certificación de la asignatura de CCyH-II. Los resultados con 
los que se trabajará son: las calificaciones del examen de conocimientos de 
CCyH-II, las calificaciones del curso, el número de estudiantes que certifi-
can, las calificaciones de la certificación, y la experiencia del estudiante. 

Los instrumentos de registro de datos serán: el examen de conocimien-
to de los contenidos del curso de CCyH-II, el acta de evaluación cualitativa, 
el sistema informático institucional de profesores y la escala de experiencia 
del estudiante.

Discusión

La no obligatoriedad para asistir a las actividades de aprendizaje para obte-
ner la certificación de las asignaturas tiene su fundamento en la Ley de la 
UACM, que establece la demostración del conocimiento como único requi-
sito para los estudiantes. Sin embargo, esto no basta para que, paralelamente, 
se reconozcan las necesidades educativas de los estudiantes, por lo que, en 
la exposición de motivos, se subraya la innovación educativa constante como 
estrategia para dar respuesta a las mismas.

La oferta educativa basada en la presencialidad no responde a las nece-
sidades de estudio remoto de más de la mitad de la población estudiantil. 
Para dar atención a este grupo se identificaron los avances en las TICCAD 
y a la educación remota como mecanismo para atender las necesidades de 
este grupo. Sin embargo, la diversidad de significados que adoptan los prin-
cipales conceptos que intervienen en la educación mediada por las TICCAD 
obligó a realizar un trabajo de delimitación conceptual, antes de poder avan-
zar en el diseño de una propuesta de intervención. Entre estos conceptos se 
encuentran las modalidades y opciones educativas y los AVA.

Se observó que en tres de los cuatro tesauros consultados no se incluye 
el concepto de AVA y la base que lo incluye no lo delimita. La situación no 
mejora con el término de modalidad, el cual se emplea para indicar objetos 
tan diversos como uso de múltiples medios tecnológicos en la educación o 
formas en que se imparte la educación. Las problemáticas que resultan de la 
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falta de delimitación conceptual son abordadas en la propuesta del ACUER-
DO-8/11/18 (DOF, 27/11/2018) para establecer las modalidades y opciones 
educativas. En este mismo documento se establece el significado y criterios 
para delimitar dentro del sistema educativo mexicano conceptos como edu-
cación a distancia, en línea, virtual, mixta, entre otros. Sin embargo, en este 
documento no se trabajan los AVA, entre otros conceptos importantes en la 
educación mediada por las TICCAD, por lo cual fue necesario realizar una 
investigación bibliográfica para identificar los significados que este concep-
to adquiere en la práctica. Este trabajo presenta agrupados los estudios en 
tres categorías: entorno informático, sistema de gestión del aprendizaje (LMS) 
o plataforma educativa y propiamente lo que sería el AVA.

Con base en lo antes expuesto, se llegó al planteamiento del problema 
que apunta a evaluar dos opciones educativas mediadas por las TICCAD 
con base a los resultados vinculados al proceso de certificación.

Conclusiones

Los trabajos dirigidos a solucionar la problemática observada durante el 
trabajo en aula mostraron que era necesario comprender la complejidad 
que conlleva intervenir para mejorar la certificación de conocimientos res-
petando los principios y políticas que rigen el proyecto educativo de la 
UACM. Asimismo, se identificaron condiciones académico-administrativas 
que deben ser resueltas y la forma de hacerlo. Con esto, los datos recupera-
dos de diferentes procesos podrán ser concertados para su posterior análi-
sis en una única base de datos. 

Los trabajos para diseñar la estrategia de intervención llevaron a deli-
mitar desde el ámbito normativo mexicano las modalidades y opciones 
educativas, en tanto fue preciso realizar un profundo análisis bibliográfico 
para delimitar los significados que adquiere desde la práctica el AVA. A 
partir de esto se retoma y fundamenta la definición de AVA desde una visión 
de sistema.
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Introducción

En un mundo en constante evolución, la educación desempeña un papel 
crucial en la preparación de las generaciones presentes y futuras para afron-
tar los desafíos de la sociedad contemporánea. En relación con lo anterior, 
la competencia, en su sentido más amplio, ha sido identificada como un 
pilar fundamental en la formación de individuos capaces de adaptarse, 
aprender y prosperar en diversos contextos (Comisión Europea, 2021). Sin 
embargo, comprender el concepto de competencia no es tarea sencilla, ya 
que carece de una definición única, pues es un concepto inherentemente 
abstracto y en ocasiones ambiguo, lo que dificulta su comprensión, desa-
rrollo y evaluación.

El término competencias es definido de diferentes formas en la actua-
lidad. En la literatura se pueden encontrar diferentes tipos de competencias 
que son clasificadas de distinta manera por diversos autores y diversos 
conceptos que tratan de definir qué es y cómo se compone una compe-
tencia. Entre estos, se pueden encontrar coincidencias como es el caso de 
los componentes conocimientos, habilidades y valores. De esta forma, una 
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competencia puede definirse como “la convergencia entre los conocimien-
tos de la disciplina, las habilidades genéricas y los valores universales” 
(Galdeano y Valiente, 2010, p.31), pero también existen otras definiciones 
como la de McClelland (citado en Ramírez-Díaz, 2020) que, además de 
los componentes de conocimientos y habilidades, agregan la capacidad 
de solucionar problemas o desempeñar acciones de forma exitosa, es decir, 
hacen referencia a los desempeños. 

De igual forma, en un mundo cada vez más digitalizado, la competen-
cia digital emerge como un pilar fundamental en la formación de las per-
sonas, y en particular en la formación de educadores con el surgimiento 
de la competencia digital docente para la mejora de la calidad de la edu-
cación (Jiménez-Hernández, Muñoz y Sánchez, 2021). Los docentes que 
dominan esta competencia pueden enfrentar los desafíos y las oportuni-
dades que la tecnología ofrece en el aula, preparando así a sus estudiantes 
para el futuro.

En un contexto de creciente digitalización, la comprensión y promoción 
de la competencia digital docente se convierten en imperativos para garan-
tizar una enseñanza relevante y efectiva. La integración efectiva de esta 
competencia no solo enriquece la experiencia de aprendizaje de los estu-
diantes, sino que también empodera a los educadores para desempeñar un 
papel fundamental en la formación de individuos competentes, críticos 
y capacitados para prosperar en la era digital (Tourón et al., 2018). Debido 
a esto, es crucial impulsar la investigación enfocada en evaluar a los do-
centes, no solo para exponer y examinar las situaciones específicas de cada 
uno, sino también para emplear una variedad de métodos para superar las 
limitaciones que puedan surgir y obtener así una perspectiva más amplia 
(Perdomo, González-Martínez y Barrutia, 2020).

En este contexto, la presente investigación tiene como objetivo llevar a 
cabo una revisión exhaustiva de la literatura publicada entre 2018 y 2023, 
cuyo foco de estudio es la evaluación de la competencia digital docente. A 
través de esta revisión se busca analizar y sintetizar las definiciones y di-
mensiones de la competencia digital docente, así como indagar sobre el tipo 
de diseño de investigación seguido en los estudios, las características de los 
instrumentos utilizados y conocer cuáles son los resultados obtenidos y las 
implicaciones derivadas de sus análisis. La intención es proporcionar una 



79	 E VA L U A C I Ó N  D E  L A  C O M P E T E N C I A  D I G I TA L  D O C E N T E :  U N  PA N O R A M A  D E  L A  S I T U A C I Ó N  A C T U A L   �

visión integral de este tema tan crucial en el contexto educativo, identificar 
las tendencias actuales sobre cómo se evalúa la competencia digital docen-
te, y ofrecer recomendaciones para futuras investigaciones y prácticas edu-
cativas. Al comprender mejor esta competencia y cómo se mide, pretende-
mos contribuir al desarrollo de estrategias efectivas de formación y 
evaluación de docentes en un entorno digital en constante evolución.

Dentro de la investigación se aborda una revisión exhaustiva de la pers-
pectiva teórica, incluyendo el concepto de competencia en su generalidad 
y su aplicación en el ámbito digital, así como la evaluación correspondien-
te de estas competencias. Se presenta la metodología enfocada en una revi-
sión sistemática de la literatura, seguida por la presentación de resultados 
derivados del análisis de las tendencias en la evaluación de la competencia 
digital de los docentes. Se discuten estos hallazgos a partir de una visión 
integral y crítica para, finalmente, presentar una conclusión que resume los 
puntos clave, las implicaciones y posibles direcciones futuras en el ámbito 
de la competencia digital docente.

Desarrollo y perspectiva teórica

Competencia

El concepto de competencia en la educación es fundamental y multifacético. 
Ha evolucionado y cobrado una importancia significativa en las últimas dé-
cadas. En palabras de Incháustegui (2019) se refiere a la capacidad de los 
individuos para aplicar conocimientos, habilidades y actitudes en contex-
tos relevantes, los cuales colaboran en conjunto para permitir que una perso-
na se desenvuelva de manera efectiva en un área específica. Estos tres pilares 
son cruciales para comprender y valorar la competencia en diversos entornos:

Conocimientos: se refiere a la comprensión teórica y conceptual de una 
materia o campo particular. Aquí se incluyen datos, información, teorías y 
principios que una persona haya adquirido a través de la educación formal, 
la experiencia o la capacitación.

Habilidades: se relacionan con la capacidad práctica y técnica para llevar 
a cabo tareas específicas de manera efectiva. Estas habilidades se adquieren a 
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través de la práctica y la experiencia, y a menudo involucran la aplicación 
de conocimientos en situaciones concretas.

Actitudes: Las actitudes están vinculadas a las disposiciones mentales, 
emocionales y éticas que una persona aporta al desempeñar una función o 
tarea. Estas actitudes comprenden la motivación, la ética laboral, la perse-
verancia, la adaptabilidad y la capacidad para trabajar en equipo, entre otros 
aspectos.

Este enfoque es coherente con la perspectiva de Mulder (2016), quien 
destaca la importancia de que la educación no solo prepare estudiantes con 
información estática, sino que los provea de las competencias necesarias 
para enfrentar desafíos en un mundo en constante cambio. Asimismo, cabe 
destacar la importancia de las competencias socioemocionales, como lo 
señala Darling-Hammond (2017), las cuales incluyen la autorregulación, 
la capacidad de comunicación, colaboración y resolución de problemas 
como elementos clave de una educación de calidad, ya que la educación no 
se trata solo de adquirir conocimientos, sino de formar individuos capaces 
de adaptarse y prosperar en un entorno en constante evolución. Según las 
palabras de Huerta (2018), la idea no es simplemente memorizar datos, sino 
tener la capacidad de aplicarlos en situaciones prácticas. Esto implica pre-
parar a los estudiantes para enfrentar desafíos del mundo real, capacitán-
dolos para aplicar sus conocimientos de manera significativa. Se deben tener 
en cuenta diversos elementos, como las tareas, los resultados y las caracte-
rísticas individuales de cada estudiante, incluso considerando la combina-
ción de estas últimas.

Aunque el concepto de competencia lleva muchos años siendo analiza-
do por expertos la realidad es que no existe un concepto único y la inter-
pretación del concepto de competencia varía según las instituciones y los 
investigadores; por ejemplo, la UASLP, a través del modelo educativo, des-
cribe una competencia como el conjunto complejo y dinámico de atributos 
que caracterizan a un profesionista en pleno ejercicio, las cuales están inte-
gradas por tres componentes fundamentales que están fuertemente interre-
lacionados: el conocimiento de “qué hacer”, la habilidad de “cómo hacerlo” y 
la capacidad de llevarlo a cabo o “desempeño” (UASLP, 2016), como se 
muestra en la Figura 1.
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Figura 1. Elementos de una competencia según la UASLP

ACTITUDES

Conocimientos Habilidades

Desempeño

Fuente: Elaboración propia basada en el concepto de competencia adoptado por la UASLP.

Estos elementos unen los conocimientos sistemáticos, las habilidades, 
las actitudes, y los valores adquiridos; y se aplican en un contexto de inte-
racción que se caracteriza por su incertidumbre y complejidad, dando lugar 
a desempeños concretos, tanto específicos como transversales. 

En este sentido, la UASLP tiene como objetivo avanzar en la conceptua-
lización de las competencias docentes necesarias para impulsar el Modelo 
Universitario de Formación Integral de la UASLP. Estas competencias do-
centes representan una ruta para el desarrollo profesional y la mejora continua 
de sus profesores, abordando seis competencias que los docentes debería 
desarrollar:

•	 Reflexión, interpretación y transformación
•	 Planeación y diseño
•	 Conducción del proceso de enseñanza-aprendizaje
•	 Evaluación del proceso de enseñanza-aprendizaje
•	 Incorporación de tecnologías y diversificación de ambientes
•	 Colegiación y compromiso institucional

Competencia Digital

La competencia digital en la era actual de la información y la tecnología se 
ha convertido en parte fundamental del desarrollo educativo. Cevallos 
(2020) argumenta que la competencia digital hace referencia a la habilidad 
de utilizar las TIC de manera efectiva y crítica. Implica no solo el conoci-
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miento técnico para manejar herramientas digitales, sino también la capa-
cidad de comprender, evaluar y utilizar la información de manera crítica y 
ética en entornos digitales. 

La competencia digital abarca diversas habilidades como la capacidad 
de buscar, seleccionar, evaluar y gestionar la información en línea, así como 
la destreza para comunicarse y colaborar de manera efectiva a través de 
medios digitales, la resolución de problemas en entornos tecnológicos. Tam-
bién incluye los aspectos éticos, legales y de seguridad asociados con el uso 
de la tecnología, como señala la UNESCO (2018).

A su vez, la competencia digital implica una comprensión profunda de 
cómo la tecnología puede transformar la enseñanza y el aprendizaje, per-
mitiendo a los educadores diseñar experiencias educativas más efectivas y 
relevantes (Prendes, Gutiérrez y Martínez, 2018; Reis, Pessoa y Gallego-Arru-
fat, 2019). En un mundo interconectado y digitalizado, la competencia di-
gital se convierte en una habilidad crítica no sólo para la participación en 
la sociedad, sino también para la formación de ciudadanos informados. Los 
individuos competentes digitalmente son capaces de buscar, evaluar y uti-
lizar la información de manera efectiva, comunicarse a través de medios 
digitales, resolver problemas utilizando herramientas tecnológicas y ser 
conscientes de los aspectos éticos y legales relacionados con la tecnología 
(Comisión Europea, 2021).

Competencia Digital Docente

De igual manera, la competencia digital docente está íntimamente ligada a 
las ideas previamente mencionadas sobre competencia y competencia digi-
tal. Existen diversas definiciones que se aplican a la competencia digital 
docente. La Comisión Europea (2018), por ejemplo, la describe como el 
“conjunto de conocimientos, habilidades y actitudes esenciales para garanti
zar un uso seguro y crítico de las Tecnologías de la Sociedad de la Informa-
ción (TSI) en contextos laborales, de entretenimiento y comunicación” 
(García-Ruíz, Buenestado-Fernández y Ramírez-Montoya 2023, p. 275). De 
manera similar, Gisbert, González y Esteve (2016) la definen como un con-
junto de nuevas habilidades y conocimientos necesarios para sobresalir en 
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la profesión docente y para respaldar el aprendizaje de los estudiantes en el 
entorno digital. En una perspectiva cercana a estas concepciones, Gudmunds-
dottir y Hatlevik (2018) la consideran como una competencia necesaria en 
un mundo en el que los recursos y medios digitales son parte integral de la 
práctica educativa cotidiana.

Este enfoque pedagógico destaca la importancia de que los educadores 
posean las habilidades necesarias para integrar de manera efectiva las TIC 
en sus prácticas pedagógicas. Autores como Koehler y Mishra (2009) desa-
rrollaron el marco de Conocimiento Tecnológico, Pedagógico y del Conte-
nido (TPACK), el cual “consiste en un núcleo de tres componentes: cono-
cimiento pedagógico (PK), conocimiento de contenido disciplinar (CK) y 
conocimiento tecnológico (TK)” (Schmid et al., 2024, p.2) y que destaca la 
necesidad de que los docentes comprendan cómo la tecnología puede ser 
utilizada para mejorar la enseñanza y el aprendizaje en sus áreas de conte-
nido específico.

La competencia digital docente va más allá de las habilidades técnicas 
y abarca la capacidad de utilizar la tecnología para mejorar la enseñanza y 
el aprendizaje. Los docentes digitalmente competentes son capaces de dise-
ñar experiencias de aprendizaje enriquecidas por la tecnología, adaptándo-
se a las necesidades de sus estudiantes en un mundo en constante cambio 
digital (UNESCO, 2018). En la actualidad, es crucial que todos los docentes, 
independientemente de su nivel o área de especialización, cuenten con ha-
bilidades digitales adecuadas y esenciales para capacitar a los estudiantes a 
enfrentar los desafíos de la sociedad contemporánea mediante el uso efec-
tivo de la tecnología, adaptándola a los objetivos de aprendizaje establecidos 
(Jiménez-Hernández et al, 2021). Asimismo, Lázaro-Cantabrana, Gis-
bert-Cervera y Silva-Quiroz (2018) resaltan que la competencia digital do-
cente va más allá de las habilidades técnicas, ya que implica la habilidad de 
evaluar y seleccionar las herramientas tecnológicas más apropiadas para 
lograr objetivos de aprendizaje específicos, promoviendo el pensamiento 
crítico y la resolución de problemas.

En México son muchas las instituciones educativas que se han preocu-
pado por abordar el tema de la competencia digital docente, su análisis, 
desarrollo y evaluación. Como ejemplos claros podemos mencionar la UAQ 
que, por medio del sistema multimodal de educación, establece los conoci-
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mientos y habilidades que los docentes deben desarrollar para la gestión de 
ambientes virtuales de enseñanza-aprendizaje (UAQ, 2016). Podemos men-
cionar también el trabajo de la UASLP, la cual reconoce la necesidad de esta-
blecer un marco claro que defina el reconocimiento, perfil, áreas y niveles de 
desarrollo de esta competencia (UASLP, 2016). Esto permitirá a los profesores 
una adecuada integración de la tecnología en su práctica docente, teniendo 
en cuenta las particularidades del contenido y los procesos didácticos. Ade-
más, se busca que este marco proporcione los medios y procesos necesarios 
para estimar el nivel de desarrollo de la competencia digital docente, permi-
tiendo a los profesores trazar su propio camino de formación.

Marcos de referencia de la competencia digital docente

La preocupación por formar a los docentes para la incorporación de TIC 
en su práctica educativa ha propiciado la aplicación de diagnósticos que 
traten de reflejar la situación de su estado actual lo que, a su vez, generó la 
necesidad de establecer parámetros que orienten las áreas y niveles que los 
docentes deberían desarrollar, y que también sirvan como guía para su eva-
luación y acreditación. 

Entre los referentes más utilizados para el desarrollo de esta competen-
cia está el marco común de competencia digital docente elaborado por el 
Instituto Nacional de Tecnologías y de Formación del Profesorado de Es-
paña (INTEF), dentro del cual, en su edición 2017, marcaba cinco áreas 
competenciales: información y alfabetización informacional, comunicación 
y colaboración, creación de contenidos digitales, seguridad y Rrsolución de 
problemas, y como parte de su desarrollo, este marco establecía seis niveles 
competenciales: A1, A2, B1, B2, C1 y C2 (INTEF, 2017). En el año 2022, este 
modelo ha sido actualizado para buscar “convergencia con los marcos euro
peos de competencia digital ciudadana” (INTEF, 2022, p.2) y por lo que han 
“optado por una adaptación al contexto español del Marco de competencias 
digitales para educadores (DigCompEdu)” (INTEF, 2022, p.6).

El Marco DigCompEdu, desarrollado por la Comisión Europea, es otro 
marco de competencia digital específicamente diseñado para docentes, el 
cual proporciona una estructura clara y detallada de competencias necesa-
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rias para integrar eficazmente la tecnología en la práctica pedagógica; ade-
más de evaluar las competencias digitales de los docentes y ofrece pautas 
para su desarrollo continuo (Redecker, 2020). Se compone de seis áreas 
clave para los docentes: 1) la capacidad de manejar información digital de 
forma eficiente y ética; 2) habilidades para comunicarse y colaborar en en-
tornos digitales; 3) la destreza para crear contenido original utilizando he-
rramientas digitales; 4) la comprensión y aplicación de medidas de seguri-
dad en línea; 5) la capacidad para resolver problemas utilizando recursos 
digitales y la conciencia sobre la ciudadanía digital; y 6) promover compor-
tamientos éticos y responsables en el entorno digital.

También existen los estándares para educadores (Standards for Educa-
tors), los cuales son un conjunto de estándares desarrollados por la orga-
nización sin fines de lucro fundada por un grupo de educadores de la 
Universidad de Oregón llamada International Society for Technology in 
Education (ISTE), que guían la forma en que un docente puede transfor-
marse en un facilitador mediante el uso de tecnologías. Incluso propone 
que el docente “debe ser un modelo para sus estudiantes en el uso de tec-
nología para fines educativos” (Muralles Bautista, 2020, p.35). Estos están-
dares proporcionan un marco sólido para que los docentes desarrollen sus 
habilidades y prácticas en el uso de la tecnología en el aula, fomentando la 
mejora continua y preparando a los estudiantes para el mundo actual y 
futuro. Estos abarcan seis áreas fundamentales: 1) el liderazgo digital, ca-
pacitando a los educadores para guiar en el uso innovador de la tecnología; 
2) el enfoque en un aprendizaje equitativo para todos los estudiantes, pro-
moviendo experiencias inclusivas y personalizadas; 3) la creación de en-
tornos de aprendizaje dinámicos que fomenten la colaboración, creatividad 
y solución de problemas; 4) el diseño efectivo de experiencias de aprendi-
zaje integrando tecnología de manera estratégica; 5) la evaluación del pro-
greso estudiantil a través de herramientas digitales para proporcionar retro
alimentación personalizada; y 6) el compromiso con la ética, la responsabilidad 
profesional y el crecimiento continuo en el uso responsable y efectivo de la 
tecnología educativa.

La integración de estos marcos ofrece a los educadores una guía clara 
para mejorar su competencia digital, proporcionando criterios claros y es-
pecíficos adaptados a cada uno de ellos para medir el nivel de competencia 



86 P R I M E R A  S E C C I Ó N .  IN V E S T I G A C I O N E S  D O C U M E N TA L E S  S O B R E  T E C N O L O G Í A S  E D U C AT I VA S

en habilidades específicas con relación a tecnología, pedagogía y ética 
digital. Además, estas evaluaciones proporcionan un camino para la acre-
ditación, lo que valida y reconoce formalmente las competencias digitales 
adquiridas por los docentes, fortaleciendo así su rol como facilitadores efec-
tivos del aprendizaje en entornos digitales.

Evaluación de competencias

Los modelos educativos centrados en competencias deben enfocarse en la 
creación de estrategias destinadas a evaluar el nivel de rendimiento y logro 
alcanzado. La evaluación basada en competencias implica la necesidad de 
identificar el nivel de rendimiento, pero dado que las competencias no son 
directamente observables, es esencial inferirlas a través de acciones especí-
ficas que se deben definir previamente de manera operativa (Morales, Her-
shberger y Acosta, 2020). La efectividad del desarrollo de competencias se 
verifica en la práctica mediante criterios de desempeño claramente estable-
cidos, que representan los resultados de aprendizaje esperados y sirven como 
base para la evaluación y la determinación de las condiciones necesarias 
para inferir el logro de la competencia.

Para llevar a cabo la evaluación de competencias, se requiere la creación 
de instrumentos diseñados para demostrar el nivel de competencia adqui-
rido (Zabala y Sánchez, 2019). Estos instrumentos permiten comparar el 
rendimiento con un estándar de calidad predefinido. Los instrumentos 
diseñados para evaluar competencias facilitan la recopilación de pruebas 
sobre el rendimiento y la comparación con los estándares establecidos. A 
través del análisis de esta información, es posible identificar la diferencia 
entre el rendimiento alcanzado y el rendimiento esperado, lo que convierte 
a estos instrumentos en una herramienta efectiva para proporcionar retro-
alimentación objetiva y motivar el proceso de aprendizaje (Torres-López 
et al., 2018).

La técnica de evaluación predominante para evaluar competencias es la 
observación directa, que se basa en la supervisión directa de las actividades 
y el uso de herramientas que permiten objetivar estas observaciones (Huer-
ta, 2018). Esta técnica presenta la ventaja de medir aspectos muy específicos 
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y tareas concretas, lo que facilita la verificación de la adquisición de cono-
cimientos, la habilidad para llevar a cabo procedimientos y el desarrollo de 
actitudes. Sin embargo, presenta limitaciones, como el tiempo necesario 
para su preparación y el riesgo de sesgo si el evaluador no posee experiencia.

Evaluación de competencias docentes

En la educación contemporánea, la evaluación de las competencias docen-
tes ha adquirido un rol central. Con el constante avance de la tecnología, 
los cambios en las necesidades de los estudiantes y la creciente demanda de 
un enfoque educativo centrado en el desarrollo de habilidades, se ha con-
vertido en una tarea esencial medir y potenciar estas competencias (Rodrí-
guez et al., 2022). Las competencias docentes abarcan un conjunto integral 
de conocimientos, destrezas, actitudes y aptitudes que son necesarios para 
que los educadores desempeñen de manera efectiva su función en la forma-
ción de los estudiantes. Estas habilidades engloban aspectos pedagógicos, 
así como habilidades de comunicación, gestión del aula y competencia en 
el uso de la tecnología (Ramón y Vílchez, 2019).

En este sentido, la evaluación de las competencias docentes conlleva la 
medición y evaluación de la capacidad de los docentes para cumplir con sus 
responsabilidades profesionales. Esto puede comprender la observación en 
el aula, la revisión de portafolios, encuestas dirigidas a estudiantes y colegas, 
entre otros métodos de evaluación. La importancia de esta evaluación ra-
dica en asegurar que los educadores estén equipados para enfrentar las de-
mandas cambiantes del entorno educativo y puedan brindar a los estudiantes 
una educación de calidad que los prepare adecuadamente para un futuro 
en constante transformación (Rodríguez et al., 2022).

Evaluación de la competencia digital docente

La evaluación de competencias, en el ámbito educativo, constituye un pro-
ceso integral y reflexivo destinado a medir el grado de adquisición de habi-
lidades, conocimientos y actitudes que un individuo ha desarrollado a lo 
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largo de su formación. Como menciona Capuano (2004), la demostración 
de competencia implica la conjunción de varios elementos: saber (conoci-
mientos), saber hacer (habilidades derivadas de esos conocimientos), saber 
estar (actitudes), querer hacer (motivación), y poder hacer (aptitudes per-
sonales, medios y un entorno favorable). Esta perspectiva destaca la im-
portancia de evaluar no solo lo que los individuos saben, sino también en 
lo que hacen, es decir, en cómo aplican ese conocimiento en la práctica, 
cómo se comportan y cómo están motivados para poner en práctica sus 
habilidades.

En este contexto, Morales, Hershberger y Acosta (2020) señalan que la 
evaluación de competencias debe llevarse a cabo en situaciones prácticas, 
subrayando la relevancia de evaluar el desempeño real de los individuos en 
contextos concretos, lo cual se alinea con la idea de que la evaluación no 
debe limitarse a pruebas teóricas, sino que debe abordar la aplicación prác-
tica de los conocimientos y habilidades adquiridos. Por su parte, Cano 
(2008) destaca que la evaluación por competencias implica la utilización de 
una variedad de instrumentos y la participación de diferentes actores, re-
saltando la necesidad de emplear enfoques diversos, como rúbricas, obser-
vaciones, proyectos y otras estrategias, para capturar de manera integral las 
distintas dimensiones de las competencias.

A partir del siglo XXI, debido a la preocupación por desarrollar las 
habilidades digitales de los docentes, surgen múltiples propuestas acerca de 
cómo medir las habilidades digitales que poseen los docentes en toda Ibe-
roamérica; dentro de estos proyectos de medición se establecen dimensiones 
enfocadas al aspecto técnico tales como navegación en internet, búsqueda 
y filtrado de información, evaluación de la información, almacenamiento y 
recuperación de la información (Cela et al., 2022, p.35) y otras enfocadas 
tanto a la técnica y la pedagogía (Orozco-Cazco, et al.). Muchos de estos 
proyectos están basados en estándares definidos como lo son el Internatio-
nal Society of Technology in Education (ISTE), el marco común de compe-
tencia digital docente del INTEF, el Marco de competencias de los docentes 
en materia de TIC de la UNESCO. Independientemente del marco de refe-
rencia, en la actualidad existen múltiples proyectos que buscan medir el 
nivel de habilidades digitales que los docentes de distintos niveles educati-
vos poseen.
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Diseño metodológico

La presente investigación se centra en la metodología de revisión sistemá-
tica (RS) de la literatura con respecto a las tendencias actuales sobre la 
forma de evaluar la competencia digital docente, la cual permite “integrar 
de forma objetiva y sistemática los resultados de los estudios empíricos 
sobre determinado problema de investigación” (Sánchez-Meca, 2010, p.53), 
enfocándose en una síntesis de la información a partir de un análisis de 
tipo cualitativo sin metaanálisis (Villasís-Keever et al., 2020) que “presen-
ta la evidencia de forma descriptiva y sin análisis estadístico” (Aguilera, 
2014, p.359).

“La revisión de la literatura consiste en detectar, obtener y consultar la 
bibliografía y otros materiales que sean útiles para los propósitos del estu-
dio” (Hernández-Sampieri, 2018, p.330). En este apartado de metodología 
se desglosa a detalle el proceso que guió esta revisión, desde la selección y 
evaluación de las fuentes bibliográficas hasta la extracción de la informa-
ción esencial necesaria para contextualizar y delimitar el problema de in-
vestigación.

La revisión se llevó a cabo en etapas. La primera de ellas consistió en em-
plear la revisión sistemática de la literatura. Para ello, se realizó una búsqueda 
en bases de datos, revistas científicas como Google académico, SciELO, Redalyc 
entre otros. Para realizar está búsqueda se utilizaron los términos (cadenas de 
búsqueda) “evaluación de competencia digital docente”, “diagnóstico de com-
petencia digital docente” y “diagnóstico de alfabetización digital”. 

La segunda etapa consistió en establecer criterios de inclusión y exclu-
sión. Como criterios de inclusión se determinó lo siguiente:

•	 dar preferencia a las investigaciones realizadas en los últimos cinco 
años

•	 que los estudios estuvieran redactados en idioma español
•	 que los estudios pertenecieran a la zona de Iberoamérica

De esta selección resultaron 11 estudios que eran relevantes para el ob-
jetivo y la temática de la investigación. A partir de ahí, en la etapa tres se 
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creó una matriz de doble entrada para la extracción y síntesis de datos (ver 
Tabla 1). 

Tabla 1. Ejemplo de matriz de síntesis de datos
Autor y año Cela, K., Castillo, S., Hinojosa, C. M., y Delgado, R. N. (2022)

Título Diagnóstico y mejoramiento de las competencias digitales

Objetivo y/o Pregunta Valorar si la formación virtual implementada y aplicada a un grupo 
de profesores de educación secundaria, logró incrementar su 
competencia de información y alfabetización informacional

Conceptos centrales Introducción y definiciones de Internet, Navegación en internet, 
Búsqueda y filtrado de información, Evaluación de la información, 
Almacenamiento y recuperación de la información, Respaldo de 
información y Marcadores sociales” (Cela et al, 2022, p.35)

Instrumentos Cuestionario

Perspectivas evaluadas Autopercepción docente

Perspectiva teórica La competencia como un conjunto de habilidades, conocimientos, 
actitudes.

Abordaje metodológico Cuantitativa

Resultados relevantes La formación incrementa el nivel de la CDD

Principales conclusiones Se concluye que la CDD debe ser evaluada a través de evaluar los 
conocimientos ya que los instrumentos de autopercepción podrían 
dar información no real del estado de la CDD (Alcaraz et al., 2006)

Observaciones No queda clara la perspectiva teórica a la que se adhiere con respecto 
a la evaluación de competencias digitales, solo las perspectivas 
teóricas sobre el concepto de competencia

Fuente: Elaboración propia.

Por cada trabajo se analizaron 

i)	 objetivo y/o pregunta de investigación 
ii)	 conceptos centrales 

iii)	 instrumentos utilizados 
iv)	 perspectivas evaluadas 

Resultados

Como parte del proceso de revisión sistemática y análisis de la información 
se presentan los siguientes resultados. En cuanto a los instrumentos utili-
zados para la recopilación de la información, se encontró que el 81% de las 
investigaciones utiliza exclusivamente cuestionarios como instrumentos de 
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recopilación de información y solamente el 19% hace uso de diversos ins-
trumentos como lo son entrevistas o grupos de discusión, lo cual podría 
indicar una tendencia hacia métodos de recolección de datos más estanda-
rizados y cuantificables, limitando la profundidad de la información obte-
nida. El 90% de los trabajos recopilan información de los docentes que son 
evaluados, lo cual refleja un enfoque centrado en la perspectiva del educa-
dor, mientras que el 10% recopila información considerando también a otros 
actores como estudiantes, colegas, directivos, incluso el propio investigador. 
El 45% mide dimensiones exclusivamente técnicas, por ejemplo, el uso de 
herramientas para la comunicación en procesos educativos, mientras que 
el 27% mide dimensiones técnicas y dimensiones pedagógicas, por ejemplo, 
diseño de escenarios educativos en ambientes virtuales, el otro 27% no de-
clara qué dimensiones se miden.

En relación con los marcos de referencia utilizados, los trabajos de in-
vestigación mencionan marcos de referencia de la competencia digital do-
cente, el porcentaje de referencia de estos marcos es: 33% mencionan el 
Marco Común de Desarrollo de Competencia Digital Docente (MCDCDD) 
del INTEF, el 33% menciona el marco de la UNESCO, el 13% mencionan 
el Marco de Competencia Digital para Educadores de la Comisión Europea 
(DigCompEdu), el 13% menciona el marco de la Sociedad Internacional 
para la Tecnología en la Educación (ISTE) y solo un 6% menciona el marco 
elaborado por el proyecto Comunidades Digitales para el Aprendizaje en 
Educación Superior (CODAES).

El enfoque metodológico es otro aspecto destacado. El 54% de los tra-
bajos abordan la investigación de forma cuantitativa, ninguno de ellos (0%) 
la abordan de forma cualitativa y el 45 % realizan un abordaje mixto.

Discusión

De estos trabajos de evaluación de la competencia digital docente se resalta 
que en todos ellos se diagnostican las habilidades digitales docentes a partir 
de la mirada propia del profesor sobre sus conocimientos y habilidades en el 
uso de TIC como parte de su labor docente. Con esto solamente se tiene la 
medición desde una perspectiva, la del docente, mientras que la evaluación 



92 P R I M E R A  S E C C I Ó N .  IN V E S T I G A C I O N E S  D O C U M E N TA L E S  S O B R E  T E C N O L O G Í A S  E D U C AT I VA S

de otro tipo de competencias en el ámbito educativo involucra a otros ac-
tores como parte de una evaluación integral como lo son estudiantes, cole-
gas, y autoridades educativas.

Se percibe que la tendencia en estos diagnósticos es la de medir bajo la 
autopercepción, es decir, se mide desde la forma en que cada docente se 
entiende o se ve a sí mismo. Se mide la creencia de los docentes respecto a 
su nivel y no se comprueba si un docente realmente posee dichos conoci-
mientos, habilidades o actitudes, lo que puede llevar a resultados alejados 
de la realidad debido a la presencia de sesgos cognitivos del docente en las 
respuestas como lo son el “sesgo a mi favor” o “en beneficio propio” y el 
sesgo de “confirmación” (Massolo y Traversi, 2021). También se resalta que 
la forma de recopilación de información para la medición de la competen-
cia se realiza solamente mediante cuestionarios autoadministrados con pre-
guntas de opción múltiple, lo que conlleva a que este tipo de mediciones 
sean mayormente de tipo cuantitativo. Se detecta que no se utilizan instru-
mentos de recolección de información de tipo cualitativo como entrevistas, 
grupos focales o mediante métodos empíricos como lo es la observación 
(Milicic et al., 2008), entre otros.

Conclusiones

Si consideramos que la gran mayoría de las definiciones sobre el concepto 
de competencia incluyen o comprenden por lo menos los elementos de i) 
conocimientos, ii) habilidades y iii) actitudes, y si partimos de la idea de 
que una competencia se evalúa en la práctica, podríamos concluir i) que 
actualmente los diagnósticos realizados sólo recopilan una parte de la in-
formación que se requiere para determinar de forma objetiva el nivel real 
que posee un docente, ya que estos diagnósticos se centran únicamente en 
la percepción propia sobre estos elementos y no evalúan los conocimientos, 
habilidades y actitudes reales que emplean en su labor diaria. Además, ii) 
se concluye que la tendencia actual sobre las mediciones de las habilidades 
digitales que poseen los docentes es continuar con este mismo enfoque. No 
se percibe que se estén desarrollando instrumentos que logren medir de 
manera integral esta competencia, por lo que, en este sentido, también se 
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concluye iii) que no se está reflexionando acerca de la forma en que se está 
evaluando la Competencia Digital Docente y se están reproduciendo me-
todologías ya establecidas para su evaluación. Por último, aunque la diná-
mica de evaluación actual no es incorrecta y puede ofrecer un panorama 
inicial sobre esta competencia, podríamos concluir que iv) actualmente no 
se está midiendo la Competencia Digital Docente de manera integral y real, 
lo que limita la comprensión y el desarrollo efectivo de habilidades digitales 
en el ámbito educativo.
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Introducción

Los cambios y transformaciones que acontecen en los escenarios educativos 
son inminentes. Ante estos desafíos las instituciones educativas deben ase-
gurar no solamente el acceso, sino la permanencia y el acceso a un sistema 
educativo de calidad de todas las niñas, niños y adolescentes. Derivado del 
aislamiento por la pandemia de COVID-19, los y las docentes tomaron las 
herramientas, recursos y medios a su alcance para hacer frente a la educa-
ción de miles de estudiantes, siendo el uso de la tecnología un bastión qué 
fortaleció la labor docente. Sin embargo, en el regreso a clases presenciales 
la falta de formación docente, la dificultad de utilizar los medios y recursos 
con los que cuentan las escuelas, el desconocimiento de actividades diver-
sificadas y/o mediadas por la tecnología, así como la falta de organización 
y el mal funcionamiento escolar, entre otros aspectos, han incentivado a 
retornar prácticas tradicionalistas, lo cual obstaculiza la atención educativa 
enfocada en la diversidad.
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Es una realidad que los espacios educativos no son homogéneos y están 
caracterizados por ser diversos. La educación inclusiva pretende dar res-
puesta a dicha diversidad e implica transformaciones en las culturas, prác-
ticas y políticas de la comunidad escolar para asegurar una educación obli-
gatoria, universal, inclusiva, pública, gratuita y laica, como se menciona en 
la Ley General de la Educación (LGE, 2019). 

La inclusión como principio pedagógico y social busca propiciar la par-
ticipación, los logros y la supresión de barreras para el aprendizaje y la 
participación (BAP) mediante la flexibilidad, la adaptación, el respeto y el 
valor de la identidad de las alumnas y los alumnos (Martínez-Usarralde, 
2021). La LGE señala que todas las personas del territorio mexicano tienen 
los mismos derechos y oportunidades para recibir educación, así como de-
recho al acceso, la permanencia y el egreso de la educación básica: preesco-
lar, primaria y secundaria que ofrece el Sistema Educativo Mexicano (SEM) 
(Backhoff, 2018).

A nivel nacional, desde la Nueva Escuela Mexicana (NEM) se busca 
impactar en los espacios educativos al renovar las prácticas pedagógicas 
en conjunto con la comunidad. Siguiendo a Martínez y Durán (2023), la 
NEM se fundamenta en el humanismo por lo que los conceptos de inclu-
sión, equidad, respeto e interculturalidad forman el marco normativo para 
su aplicación. Por otro lado, Romo-Sabugal (2019) menciona que la NEM 
está enfocada en reafirmar los valores sociales, teniendo un enfoque so-
cioformativo que “debe representar para los docentes una oportunidad de 
descubrirse como un docente que responde a los retos de la actualidad, 
de aprender cosas nuevas, de renovarse y enriquecer su práctica docente” 
(p.3). Por lo tanto, dentro de las vías para favorecer la inclusión educativa 
en la NEM, se encuentra la formación docente, el uso de la tecnología y 
la aplicación de nuevos modelos como el Diseño Universal del Aprendi-
zaje (DUA).

El presente documento analiza los conceptos de inclusión educativa, for-
mación docente en ambientes multimodales y DUA. Se deriva del proyecto 
de investigación e intervención doctoral que se encuentra en proceso en el 
programa de doctorado en educación multimodal (DEM) de la UAQ, el cual 
lleva por nombre “Inclusión educativa de niñas y niños con discapacidad: 
formación docente desde ambientes multimodales de aprendizaje en DUA”.
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Metodología

Para el desarrollo del presente se aplicó un enfoque cualitativo a fin de 
contribuir a la generación y apropiación del conocimiento (Sandín, 2003). La 
finalidad de este estudio es analizar, mediante una revisión de literatura, 
las categorías que conforman la investigación, es decir, inclusión educati-
va, formación docente en ambientes multimodales y Diseño Universal del 
Aprendizaje. Siguiendo a Hernández et al. (2014), la revisión de la litera-
tura es conveniente para detectar ideas claves, evaluar las categorías y 
profundizar en las interpretaciones. La revisión y el análisis de la literatu-
ra permite construir un sustento teórico, crítico y aplicable. De acuerdo 
con Barbosa et al. (2013), esta técnica permite analizar, apropiar, aplicar 
y contextualizar referentes tanto teóricos como procedimentales en el 
desarrollo de una investigación. En el presente documento se aplicó el mues-
treo no probabilístico por conveniencia, se eligieron materiales bibliográ-
ficos y teóricos referentes a las categorías que guían el documento (Barba 
et al. 2015).

En el desarrollo del análisis de la literatura la investigación toma como 
base categorías analíticas con el fin de poseer coherencia y pertinencia en 
su desarrollo (Cisterna, 2005). Para fines del presente documento se iden-
tificaron las siguientes categorías analíticas: inclusión educativa, forma-
ción docente en ambientes multimodales y Diseño Universal del Apren-
dizaje.

Resultados

Uno de los principales desafíos que enfrentan las escuelas y sus docentes es 
propiciar una educación de calidad a personas sumamente diversas (Blanco, 
2009). El rol del docente se vuelve fundamental para atender los desafíos 
de la actualidad derivados de las situaciones sociales, económicas, tecnoló-
gicas, políticas y de salud en una sociedad caracterizada por la evolución 
vertiginosa. Aunado a esto, nos enfrentamos a fenómenos como el cambio 
climático, la sociodigitalización y el capitalismo, lo que genera escenarios 
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de incertidumbre que impactan en todas las esferas, como la educativa. 
Acuña-Gamboa (2022) postula la incertidumbre como una oportunidad de 
reconstrucción de los sistemas educativos desde los acontecimientos, las 
necesidades y los recursos de la realidad actual. 

Repensar la función y el rol del profesorado es una de las vías para el 
logro de la inclusión, incorporando a la formación docente el uso de tecnolo
gías de manera permanente y continua que reconozca su papel protagónico 
y transformador en la educación (Nieva y Martínez, 2016; Onaindía, 2024). 
A continuación se comparte el análisis obtenido de la revisión de literatura. 
En un primer momento se aborda la inclusión educativa, siguiendo con la 
formación docente en ambientes multimodales y concluyendo con el Dise-
ño Universal del Aprendizaje. 

Inclusión educativa

La atención educativa a la diversidad ha pasado por distintos enfoques que 
se relacionan con paradigmas emergentes desde lo pedagógico, social, cul-
tural, médico y político. En la actualidad se señala la inclusión educativa 
como el mecanismo que propicia la participación y justicia social de las 
niñas, niños y adolescentes. Sin embargo, la inclusión educativa es un fin 
académico que se encuentra en proceso. De acuerdo con Camargo (2018), 
su devenir histórico se relaciona con los conceptos de exclusión, segregación 
e integración.

Los modelos educativos han planteado la sucesión de los conceptos de 
exclusión, segregación e integración por el de inclusión. Una de las inicia-
tivas de la atención educativa respecto a la diversidad fue la incorporación 
de estudiantes con alguna discapacidad a centros educativos regulares, es 
decir, la integración educativa entendida como un proceso que busca con-
centrar a estudiantes de distintas condiciones en centros educativos regu-
lares mediante una atención personalizada. Blanco (2009) menciona que 
ante esta iniciativa de integración educativa los sistemas educativos per-
maneceninalterables ante la integración y las acciones o estrategias están 
centradas más en la atención individualizada que en transformar los fac-
tores que limitan el acceso, la participación y el aprendizaje.
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Ante las limitaciones que enfrenta la integración educativa para la aten-
ción a la diversidad, surge el concepto de inclusión educativa que se encar-
ga del acceso, la participación y los logros de todos los alumnos y alumnas, 
con énfasis en quienes están ante un mayor riesgo de exclusión. Por consi-
guiente, la inclusión educativa se concibe como un proceso que busca elimi
nar y/o minimizar las barreras que limitan el aprendizaje y la participación 
Booth y Ainscow, 2015). El enfoque de la inclusión tiene una visión más 
amplia, pues no se reduce a la integración de estudiantes con alguna disca-
pacidad y/o alguna condición, sino que se enfoca en la atención a la diver-
sidad, independientemente de la situación personal, cultural, económica, 
social, religiosa, médica, entre otras.

Los preceptos de inclusión educativa usan el término de barreras para 
el aprendizaje y la participación, el cual surge de la interacción de los estu-
diantes y los contextos e impacta en sus trayectorias escolares y de vida 
(Booth y Ainscow, 2015). Por lo tanto, las BAP hacen referencia a los obs-
táculos que limitan el aprendizaje, la participación y la socialización de los 
estudiantes.

La inclusión educativa tiene un extenso y arduo recorrido histórico. 
Las investigaciones presentan una variedad de aristas, relacionadas a las 
políticas públicas, a procesos de enseñanza y aprendizaje, a la implemen-
tación de recursos y materiales, al currículo, a la participación de distintos 
actores educativos, por mencionar algunas. En términos de inclusión, des-
taca la investigación “Índice de inclusión: desarrollando el aprendizaje y 
la participación en las escuelas” por Booth y Ainscow (2000), la cual es un 
referente en los escenarios educativos, ya que establece un proceso, me-
diante una autoevaluación escolar, que reconoce las barreras para el apren-
dizaje y la participación en las culturas, las políticas y las prácticas. Esto 
tiene el objetivo de generar propuestas encaminadas a lograr una educa-
ción inclusiva. Este documento cuenta con una actualización correspon-
diente al 2015.

Uno de los aspectos que hay que considerar desde la perspectiva de la 
inclusión educativa es la participación de los involucrados en los centros 
escolares. Al respecto, Aguinaga-Doig et al. (2018) realizan una publicación 
donde mencionan la importancia de la comunidad escolar para el logro de 
la inclusión educativa. Proponen un modelo contextualizado que ofrece 



102 P R I M E R A  S E C C I Ó N .  IN V E S T I G A C I O N E S  D O C U M E N TA L E S  S O B R E  T E C N O L O G Í A S  E D U C AT I VA S

una alternativa para los centros educativos en términos de inclusión, la 
cual incluye los siguientes aspectos: gestión del proceso inclusivo, partici-
pación docente, actitudes del estudiantado, madres y padres de familia, por 
último, auxiliares y servicios psicológicos. Por su parte, Niembro et al. 
(2021) concluyen en su investigación que el proceso de inclusión es mul-
tidimensional. Requiere de la participación de todos los actores sociales 
que se encuentran inmersos en los espacios educativos, sociales, políticos 
y culturales, y hace énfasis en la necesidad de formación docente y en la 
participación familiar.

Martín et al. (2017) comparan y analizan mediante una revisión biblio-
gráfica y teórica los preceptos de inclusión educativa en el margen de prácti
cas educativas concluyendo en la importancia de la preparación y formación 
docente desde la parte psicológica, pedagógica y didáctica. Plancarte (2017) 
resalta el vínculo que existe entre la inclusión educativa y la cultura inclu-
siva siendo procesos que coexisten, reconoce que el proceso no es sencillo, 
principalmente, ante escenarios sociales y económicos caracterizados por 
la desigualdad.

Por otra parte, las políticas públicas forman parte de investigaciones que 
se enfocan en reconocer y analizar la inclusión educativa en Latinoamérica, 
Meléndez (2019) realiza una investigación sobre políticas públicas, disca-
pacidad y educación inclusiva en América Latina, en el primer momento 
describe el marco jurídico e institucional de las políticas públicas dirigidas 
a personas con discapacidad, en el segundo momento, analiza el acceso a 
una educación inclusiva y de calidad de las personas con discapacidad. Iden-
tifica el recorrido de la región en términos de inclusión social y educativa 
de personas con discapacidad, desde ratificaciones de convenios interna-
cionales y mediante la creación de instituciones nacionales, reconoce las 
deficiencias existentes en las políticas públicas en el área de educación, rela
cionado a las brechas de acceso y de calidad educativa.

Marchesi y Hernández (2019) develan la importancia de políticas socia
les y educativas para dar un mayor impulso a la inclusión educativa en la 
región, identifican cinco prioridades políticas, sociales y educativas: los 
acuerdos políticos, la prioridad de las infancias, el fortalecimiento y desa-
rrollo de la profesión docente, la transformación cultural y el cambio en las 
actitudes.
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La inclusión educativa es uno de los objetivos planteados en tratados 
nacionales e internacionales, tales como, la Convención sobre los Derechos 
de las Personas con Discapacidad, los Objetivos de Desarrollo Sostenible de 
la Agenda 2030, la Declaración de Incheon, la Constitución Política de los 
Estados Unidos Mexicanos, entre otros, por lo que la puesta en marcha de 
acciones que propicien escenarios inclusivos es un compromiso y un reto 
que se tiene por cumplir. Desde la política educativa de la NEM se recono-
ce la inclusión educativa en el marco legal y jurídico e insta a propiciar es-
cenarios basados en la inclusión, esto al considerar las diversas capacidades, 
circunstancias, estilos y ritmos de aprendizaje, haciendo uso de ajustes ra-
zonables para la minimización y eliminación de barreras para el aprendiza-
je y la participación (Martínez y Durán, 2023). 

Para que la inclusión educativa sea una realidad, el papel del personal 
docente es fundamental, Romo-Sabugal (2019) menciona que la forma-
ción docente debe de considerar los fines de la educación y evitar la repro
ducción de paradigmas tradicionalistas, proporcionando nuevos enfoques, 
técnicas y recursos. Por su parte, la Agenda 2030 para el Desarrollo Sostenible 
en su objetivo 4 alude a una educación de calidad desde los principios de 
inclusión y equidad, siendo el uso de tecnologías de la información y comu-
nicación una parte fundamental ya que suscitan y promueven oportunidades 
de capacitación y formación para una gran diversidad de personas en distin-
tos momentos de su vida (UNESCO, 2017).

Pese a que no es una novedad asociar la formación docente en tecnolo-
gía y en nuevos modelos pedagógicos a fin de propiciar la inclusión educa-
tiva, se requiere de generar enfoques innovadores para que el acceso, la 
permanencia y el egreso educativo de calidad sea una realidad en contextos 
educativos como el mexicano donde la diversidad es la norma.

Formación Docente en Ambientes Multimodales

Existen diversas cualidades que enmarcan el ser docente, algunas de ellas 
son los conocimientos, los valores, el manejo de métodos de enseñanza, las 
competencias comunicativas para la interacción con los actores sociales, el 
uso de tecnologías y las competencias para la investigación y reflexión de 
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sus prácticas (Calvo, 2013). Para atender los retos de la actualidad, el per-
sonal docente requiere de una formación permanente que incluya saberes 
pragmáticos, instrumentales y tecnológicos (Nieva y Martínez, 2016). Sobre 
estos últimos, Marín-Díaz y Cabero-Almenara (2019) mencionan que la 
tecnología es uno de “los instrumentos básicos utilizados en la sociedad del 
conocimiento” (p. 25), por lo que el uso de la tecnología permite establecer 
relaciones de colaboración, aprendizaje, socialización y formación entre 
actores educativos.

Reflexionar sobre el rol del docente en la actualidad desde una mirada 
de transformación, protagonismo y horizontalidad implica reconocer que 
la formación docente es imperativa ante los desafíos educativos, permite la 
reflexión de la práctica docente, la colaboración entre actores sociales, el 
análisis de estrategias y nuevos conocimientos, entre otros aspectos que fa-
vorecen la atención educativa. La formación docente es primordial en el siglo 
XXI debe de ser permanente, contemplar el uso de tecnología para atender 
los retos de la actualidad y estar encaminada a reducir o eliminar la exclusión 
desde espacios educativos (Otero-Trejo et al, 2023; Quesada, 2021).

Al mismo tiempo vislumbrar que existen mayores escenarios de capa-
citación, formación y actualización mediados por el uso de tecnologías 
(Sánchez, 2023), tales como los ambientes multimodales de aprendizaje, los 
cuales hacen alusión a escenarios en los que destaca la flexibilidad, la inclu-
sión, el acceso, la diversidad y la tecnología. De acuerdo con Villalobos 
(2015) el enfoque multimodal se relaciona con los métodos de enseñanza y 
aprendizaje que hacen uso de tecnología digital mediante una diversidad de 
elementos como videos, imágenes, textos, audios y multimedia.

La educación multimodal es una invitación abierta al cambio en los 
roles de los actores educativos con retos como la adquisición de habilidades 
tecnológicas, la autorregulación, la gestión de horarios, por mencionar al-
gunos aspectos (Lamas, 2024; Macías et al, 2021; Silva-Díaz, 2023) ya que 
los participantes suelen verse involucrados de forma activa en su proceso 
de aprendizaje, construyendo comunidades y redes para aprender.

Desarrollar la formación docente en ambientes multimodales de apren-
dizaje implica incorporar el uso de distintos canales y escenarios para la 
enseñanza y el aprendizaje, los cuales ya no tienen que ser mediados úni-
camente por el lenguaje oral y la escritura, para Duarte (2003) los ambien-
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tes multimodales de aprendizaje posibilitan la interacción, comunicación y 
socialización entre participantes incentivando a la creación e innovación de 
materiales, ideas, estrategias e intereses lo cual favorece la adquisición de los 
aprendizajes entre docentes. 

La presencia de la tecnología presenta impactos en las organizaciones 
de la sociedad moderna, de acuerdo con Pérez (2005) en el sistema educativo 
se consideran tres finalidades: educar con los medios, que sea una herramien-
ta al servicio de los entornos escolares; formar en los medios, propiciando 
un conocimiento y pensamiento crítico; y enseñar a utilizar los medios, 
haciendo uso de todas sus potencialidades de forma adecuada, siguiendo a 
Acuña-Gamboa (2022) en el siglo XXI se requiere de la transformación del 
concepto superficial e instrumental de las TIC a las TICCAD, donde escue-
las y docentes se encaminan a nuevas prácticas pedagógicas conforme a las 
bondades que ofrece la tecnología y el mundo digital. 

El Marco Europeo para la Competencia Digital de los Educadores (Dig
CompEdu) considera que los docentes requieren de una serie de competen-
cias digitales específicas para una puesta en práctica realista, innovadora y 
propiciadora de aprendizajes (Redecker, 2020). Las Competencias Digitales 
Docentes (CDD) se entienden como “la integración de conocimientos, des-
trezas, habilidades y actitudes que han de ponerse simultáneamente en jue-
go para desempeñar sus funciones implementando las tecnologías digitales 
y para resolver los problemas e imprevistos que pudieran presentarse en una 
situación profesional de la educación” (INTEF, 2022, p. 12) su aplicación 
favorece escenarios de inclusión educativa, generando a partir de la forma-
ción docente mayores habilidades, destrezas y conocimientos para una edu-
cación integral y de calidad (Rodríguez y García, 2024).

Respecto a los ambientes multimodales de aprendizaje, algunas investiga-
ciones consideran tópicos relacionados a los ambientes de aprendizaje, 
ambientes de enseñanza multimodales, aprendizaje híbrido, entre otros. 
Ibáñez-Alfaro y Maguiña-Vizcarra (2022) realizaron un estudio de revisión 
de literatura sobre la implementación del aprendizaje multimodal concluyen-
do en la importante incorporación de distintas formas de enseñanza y aprendi
zaje, el acceso al internet y al conocimiento es en la actualidad un derecho 
humano. Por su parte, Acuña-Gamboa et al (2023) realizaron una publicación 
que analiza las competencias digitales docentes en el periodo de pandemia por 
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COVID-19, específicamente de docentes de educación especial, arrojando in-
formación que da cuenta de los bajos niveles de competencia digital docente 
lo cual dificulta, por un lado, el logro de aprendizajes esperados y la calidad 
educativa, por el otro, la inclusión en escenarios educativos y sociales.

A nivel nacional, desde los planteamientos de la NEM se busca fomen-
tar el vínculo entre tecnología y educación; principalmente, para propiciar 
el papel activo de los docentes en la era digital. Mapén (2024) refiere que la 
NEM busca incentivar la autonomía profesional mediante el desarrollo de 
competencias profesionales digitales lo cual se vuelve una necesidad ya que 
las interacciones sociales están altamente influenciadas y determinadas por 
nuevas formas de interactuar, comunicar y colaborar mediadas por la tec-
nología. De acuerdo con Ávila-Carreto et al (2023) la NEM considera la 
cultura digital como un eje fundamental para la vida en sociedad y desde el 
marco curricular contempla el desarrollo de nuevas capacidades tecnológi-
cas de los docentes 

En la actualidad es común encontrar espacios de capacitación, forma-
ción y actualización desde espacios formales, no formales e informales 
mediados por la tecnología y en los qué el uso de redes sociales forma par-
te de la metodología, instrumentos, medios y recursos para la generación 
de aprendizajes, ante esta vertiginosa socio digitalización es la oportuni-
dad de que la formación docente en ambientes multimodales conlleve al 
profesorado a tener un rol activo en redes y comunidades virtuales de apren-
dizaje para vislumbrar un futuro con mayores competencias digitales que 
aporten a una educación inclusiva.

Diseño Universal del Aprendizaje

Estudios e investigaciones señalan que para el logro de la inclusión educa-
tiva se requiere la implementación y puesta en marcha de distintas estrate-
gias, una de ellas es el Diseño Universal del Aprendizaje (DUA). Este modelo 
está basado en el Diseño Universal (DU) de Ron Mace tiene sus orígenes 
en el campo de la arquitectura, el DU busca el diseño de entornos accesibles 
para todos los individuos, es decir, que no fuese necesario la realización de 
nuevas edificaciones sobre lo ya existente. Por lo tanto, se propone que el 
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diseño de productos y entornos tenga una variedad de formas y que sea 
flexible para todos y todas (Pastor, 2019).

Traslapándose al ámbito educativo el DU es un planteamiento que per-
mite atender a la diversidad, de acuerdo con Cortés et al (2021) y Guano-
tuña et al (2024) el DUA es un modelo pedagógico que tiene como eje la 
inclusión y la equidad mediante un currículo flexible que abarca los objeti-
vos, contenidos, materiales y evaluación. 

DUA se refiere a la creación de productos y entornos diseñados de modo 
que puedan ser utilizables por todas las personas en la medida de lo posible, 
sin necesidad de una adaptación posterior destinada a un público específi-
co; es decir, diseñar y construir los espacios que consideren las diversas 
necesidades de las personas y el diseño para todos (SEP, 2019, p. 25).

El DUA fue propuesto por el Centro de Tecnología Especial Aplicada 
(CAST) en la década de 1980, se fundamenta en la neurociencia, el apren-
dizaje cognitivo, la tecnología y la educación (Espada et al, 2019). Desde el 
aprendizaje cognitivo el DUA toma como referencia las aportaciones  
de Vigotosky, Bandura, Bruner, Novak y Gardner con relación a la Zona de 
Desarrollo Próximo, el andamiaje, así como la identificación de habilidades 
individuales y en la implementación de estrategias para la enseñanza (CAST, 
2013; Pastor, 2019).

Sobre la neurociencia, el DUA está basado en tres redes neuronales que 
guían el proceso de aprendizaje, las cuales son: redes de reconocimiento, 
estratégicas y afectivas las cuales están vinculadas con los principios y pau-
tas que se enmarcan en el DUA. La vinculación entre tecnología y el DUA 
se considera al permitir una mayor flexibilidad en el aprendizaje principal-
mente en la forma en que se presentan los contenidos y favorece la indivi-
dualización en la enseñanza, pese a que no es indispensable para la aplica-
ción del DUA es un eslabón de gran valía en este paradigma ya que nos 
encontramos en la sociedad red. A partir de lo mencionado, el CAST (2018) 
establece tres principios sobre el Diseño Universal del Aprendizaje con nue-
ve pautas para su implementación:

•	 Principio I Proporcionar Múltiples Formas de Representación: se 
refiere al qué del aprendizaje. Las redes neuronales que intervienen 
son las de reconocimiento. Existen diferencias en la forma en que 
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los estudiantes perciben y comprenden la información, tanto el 
aprendizaje como la transferencia del aprendizaje suceden cuando 
se permiten múltiples representaciones generando conexiones ce-
rebrales.

•	 Principio II Proporcionar Múltiples Formas de Acción y Expresión: 
es el cómo del aprendizaje. Las redes neuronales que intervienen son 
las estratégicas, localizadas en la parte frontal del cerebro. Se refiere 
a las diferentes formas para expresar y generar el aprendizaje, re-
quiere de estrategias, prácticas y organización, es decir, es la planifi-
cación y realización de las acciones.

•	 Principio III Proporcionar Múltiples Formas de Implicación: refiere 
al porqué del aprendizaje. Las redes neuronales que intervienen son 
las afectivas. Está relacionado con la implicación, el compromiso y la 
motivación para aprender. 

Las pautas permiten identificar las estrategias didácticas que correspon-
den a cada principio, cabe resaltar que ni los principios ni las pautas requie-
ren seguir un orden preestablecido, coexisten y pueden utilizarse depen-
diendo del objetivo de aprendizaje a alcanzar (ver Tabla 1).

Distintos estudios han enfatizado en la importancia de la implementa-
ción del Diseño Universal del Aprendizaje para el logro de la inclusión edu-
cativa, no obstante, de forma práctica los datos de su aplicación en contex-
tos educativos son limitados, encontrando pocos estudios referentes a su 
implementación (Camacho et al, 2024; Martín y Sánchez, 2019).

Tabla 1.  Principios, pautas y redes neuronales del DUA
Principio Pautas Redes neuronales

Principio I Proporcionar 
Múltiples Formas de 
Representación

Proporcionar opciones para la percepción.
Proporcionar opciones para el lenguaje, expresiones, 
matemáticas y símbolos.
Proporcionar opciones para la comprensión.

Redes de 
reconocimiento

Principio II Proporcionar 
Múltiples Formas de 
Acción y Expresión

Proporcionar opciones para la acción física.
Proporcionar opciones para la expresión y la comunicación.
Proporcionar opciones para las funciones ejecutivas.

Redes 
estratégicas

Principio III Proporcionar 
Múltiples Formas de 
Implicación

Proporcionar opciones para el interés.
Proporcionar opciones para sostener el esfuerzo y la 
persistencia.
Proporcionar opciones para la autorregulación.

Redes afectivas

Fuente: Elaboración propia con base en Pastor (2019)..
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Posiblemente una de las vías para hacer real la aplicación del DUA en 
las aulas es la formación de docentes en este modelo, Díez y Sánchez (2014) 
realizan un análisis sobre la necesidad de la formación docente en metodo-
logías como el DUA enfocadas a la atención de la diversidad esto con el 
objetivo de favorecer la inclusión educativa. Por otro lado, Espada et al 
(2019) reflexionan sobre la implementación del DUA en educación básica, 
concluyendo en la necesidad de capacitación docente para fortalecer los 
procesos de enseñanza y aprendizaje en el marco de la educación inclusiva 
a través del DUA.

La principal barrera para la atención a la diversidad es la implementa-
ción de currículos inflexibles donde la homogeneidad es la norma, de acuer-
do al CAST (2018) lo mencionado conlleva a escenarios de vulnerabilidad 
a estudiantes que están a los extremos, es decir, aquellos con alguna disca-
pacidad o quienes presentan aptitud sobresaliente, sin embargo, también se 
reflexiona que, siguiendo un currículo homogéneo los grupos en general 
no son atendidos de forma que puedan explorar y explotar su conocimien-
to, por tanto, cuando se busca que el currículo siga el marco del DUA la 
flexibilidad y variabilidad se incluyen desde los objetivos, métodos, mate-
riales y evaluación para llegar a una mayor cantidad de estudiantes propi-
ciando la inclusión educativa.

Discusión y conclusiones

La presente investigación conduce a la reflexión de la diversidad que carac-
teriza los escenarios educativos, así como los desafíos que surgen en la ac-
tualidad. Los centros educativos y el personal docente deben de estar prepa-
rados para dar respuestas oportunas a las necesidades, principalmente, ante 
los cambios impetuosos que son latentes en el mundo actual: el cambio cli-
mático, el voraz capitalismo, la incorporación de tecnología en cada espacio 
social, por mencionar algunos. Sobre esta línea, se coincide con la aportación 
de Acuña-Gamboa (2022) considerar la incertidumbre como posibilidad 
pedagógica que incita a una reconfiguración de los escenarios educativos, 
donde el personal docente debe posicionarse desde su papel crítico, prota-
gónico y de transformación social. 
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Garantizar el logro educativo va más allá de cumplir con lo propuesto 
desde el currículo, la sociedad actual precisa una transformación desde las 
culturas, las políticas y las prácticas (Booth y Ainscow, 2015) para dar res-
puesta a los desafíos, pero también para la atención a la diversidad desde 
un enfoque realista. La inclusión educativa demanda dicha transformación, 
es un proceso que busca eliminar y/o minimizar las BAP para garantizar el 
logro educativo de las niñas, niños y adolescentes siendo fundamental la 
participación de las y los involucrados en los centros educativos, principal-
mente, del personal docente.

La inclusión educativa es un principio pedagógico que se encuentra en 
proceso, los actores educativos deben de contemplar la diversidad social, 
económica, cultural e individual latente en los espacios educativos y propiciar 
mediante modelos de intervención y/o ajustes razonables el acceso y perma-
nencia a sistemas educativos de calidad (Martínez y Durán, 2023), sin em-
bargo, para su consecución las y los docentes requieren de una formación 
docente percibida desde una mirada permanente, continua y protagónica 
para la transformación de las prácticas educativas.

Los escenarios de formación docente mediados por el uso de tecnología 
más que una necesidad son un baluarte, principalmente ante la incertidum-
bre que genera más que barreras una oportunidad para la reestructuración 
educativa (Acuña-Gamboa, 2022). La formación docente desde espacios 
multimodales hace referencia al soporte de canales y plataformas: virtuales 
o presenciales de aprendizaje (Guzmán y Escudero, 2016), incitando a un 
cambio del rol docente, a la creación de materiales digitales, a formar parte 
de redes y comunidades virtuales de aprendizaje, al desarrollo de compe-
tencias digitales docentes (Gallardo-Fernández et al, 2021; Kerexeta-Brazal 
et al, 2022), donde los participantes se encuentran involucrados de forma 
activa en su proceso de aprendizaje y en su quehacer docente.

La implementación de modelos pedagógicos, como el DUA es una op-
ción que propicia el logro de la inclusión educativa ya que desde sus prin-
cipios y pautas se enfoca en la atención a la diversidad al proporcionar 
múltiples formas de representación, implicación, acción y expresión favo-
reciendo la participación de todas y todos los estudiantes, no obstante, para 
su eficiente implementación se requiere de una formación docente en esta 
vertiente desde un planteamiento que supere lo teórico.
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El resultado de la revisión realizada permite fortalecer las bases para 
enfatizar en aspectos que en este momento se encuentran inmersos en 
algunas de las categorías analíticas mencionadas, o bien, que no se han 
considerado tan relevantes en este momento, una característica de los 
estudios cualitativos es este proceso cíclico en el desarrollo de las investi-
gaciones.

La revisión de literatura realizada permite reconocer los retos y desafíos 
respecto a la inclusión educativa, la formación docente en ambientes mul-
timodales y sobre el Diseño Universal del Aprendizaje, por una parte, la 
resistencia de algunos docentes tanto en el uso de ambientes multimodales 
como en la aplicación del DUA, por otra parte, se reconoce lo complejo en 
la organización y la ausencia de recursos tecnológicos en instituciones de 
educación básica. Al mismo tiempo da cuenta de las pocas investigaciones 
realizadas con relación a dichas categorías, principalmente, en escenarios 
educativos como el mexicano.

La investigación aporta a nivel científico al análisis y reflexión de las 
categorías: inclusión educativa, formación docente desde ambientes multi-
modales y Diseño Universal del Aprendizaje. Consideramos que, ante los 
desafíos actuales, se hace necesaria la impetuosa aportación de la tecnología 
para propiciar escenarios de mayor inclusión, a partir de la formación do-
cente multimodal y del Diseño Universal del Aprendizaje, aspectos emer-
gentes e innovadores que requieren de análisis teóricos y prácticos que sean 
funcionales para intervenir en distintas realidades educativas.

A nivel social y cultural las implicaciones del estudio son el aportar a 
una cultura y sociedad inclusiva contribuyendo a la minimización o elimi-
nación de barreras para el aprendizaje y la participación al comprender y 
atender de manera justa a la diversidad de estudiantes, reconociendo el 
papel docente como fundamental, haciendo uso de los ambientes multimo-
dales como una de las rutas que en la actualidad se debe de considerar en 
las escuelas al proveer de fortalezas y herramientas en la práctica educativa 
del siglo XXI y de modelos que incitan a la atención de la diversidad como 
es el DUA, que al actuar en conjunto son propiciadores de escenarios edu-
cativos de mayor inclusión.
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Introducción

En la investigación educativa cualitativa que se realiza con fines de interven-
ción para la mejora de los procesos de enseñanza y aprendizaje, la proble-
matización se constituye como la fase que desencadena la articulación de lo 
que Sánchez Puentes (1993) denominó arquitectónica de la investigación. 
Esta fase requiere de acercamientos múltiples a la situación o el aconteci-
miento que interesa investigar con fines de precisión. Es una fase compleja 
que involucra diversas acciones que se definen tomando como base los inte-
reses, las disposiciones y capacidades de quien investiga. De acuerdo con este 
autor, problematizar “implica a la vez un saber hacer y un hacer. Es organi-
zación estratégica y conjunto de procedimientos. Es arte maestro y opera-
ción” (Sánchez Puentes, 1993, p. 11). 

En este capítulo se exponen los pasos seguidos para la construcción de las 
categorías analíticas que guían el desarrollo de la investigación que actualmente 
se desarrolla bajo el título Multiliteracidad para la formación en investigación 
educativa de estudiantes normalistas a través de la educación multimodal, cuyo 
objetivo es fortalecer la formación investigativa de los estudiantes que se están 
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formando como docentes en la Escuela Normal Superior de Querétaro 
(ENSQ), mediante una estrategia educativa multimodal. A lo largo de las si-
guientes páginas se demuestra la utilidad de las categorías analíticas que resul-
tan del ejercicio de la problematización, las cuales constituyen un puente que 
une esta fase de la investigación con la fase de recolección de información que 
permite continuar con el proceso de indagación. Y, si bien en una investigación 
de índole cualitativa como la que se realiza ahora, estos procesos no son rígi-
dos, son las categorías analíticas las que sirven de gozne para revisar y ajustar 
constantemente el nexo entre las preguntas de investigación establecidas con 
el procedimiento metodológico que permite alcanzar los resultados.

De la problematización  
a la construcción de las categorías analíticas

Durante la problematización se precisa el espacio y tiempo de la investiga-
ción, así como los propósitos de la misma que, para el caso que aquí se 
expone, asumen un carácter formativo, en tanto se trata de una intervención 
educativa orientada a mejorar las habilidades investigativas del estudianta-
do. También durante esta fase se construye el estado del arte que permite 
perfilar los alcances y límites de la investigación, tomando como base los 
hallazgos realizados por otros investigadores. 

Para la investigación Multiliteracidad para la formación en investigación 
educativa de estudiantes normalistas a través de la Educación Multimodal, la 
construcción del estado del arte permitió revisar a profundidad quince in-
vestigaciones seleccionadas del buscador especializado Google Académico 
a partir de los siguientes descriptores: formación investigativa, multilitera-
cidad–literacidad crítica y multimodalidad. Los criterios de selección con-
sideraron el año de publicación (no más de diez años), así como la identi-
ficación de teorías y/o estrategias metodológicas que pudieran abonar al 
cumplimiento del objetivo de la investigación. Cada una de las investiga-
ciones se registró en una ficha de análisis que sirvió de base para realizar la 
sistematización y análisis de la información recabada en cada caso. 

Es importante mencionar que, durante la búsqueda de artículos afines, 
se trató de realizar una selección equilibrada de los tres descriptores mencio-
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nados, sin embargo, predominaron aquellas relacionadas con la formación 
investigativa. En segundo lugar, se posicionaron las investigaciones relacio-
nadas con la multiliteracidad y la literacidad crítica como el eje articulador 
para fortalecer la formación investigativa. Finalmente, las investigaciones 
sobre multimodalidad fueron menos, pero el tema se trató y contempló en 
algunas de las investigaciones seleccionadas en el descriptor anterior, por 
lo que se consideró que se contó con información suficiente. 

Con un conocimiento claro del contexto de investigación y los avances 
tenidos en el abordaje de problemáticas similares a través del estado del arte 
se procedió a la definición de las categorías analíticas, las cuales se definen 
como “la forma de clasificar, conceptuar o codificar un término o expresión 
de forma clara que no se preste para confusiones a los fines de determinada 
investigación” (Romero, 2005, p. 113). Teniendo en cuenta que lo que se 
expone aquí forma parte de la primera fase de una investigación de índole 
cualitativa se espera que, una vez recolectada la información empírica en el 
proceso de análisis y reducción de datos que da paso a la interpretación, 
estas sean sometidas a escrutinio y, de ser necesario, replanteadas a la luz 
de los hallazgos logrados; sin embargo, constituyen un momento clave por-
que permiten ordenar y establecen el camino a seguir. 

Punto de partida: el estado del arte

Para realizar el estado del arte se someten a revisión documental los aspec-
tos que sobresalen en los primeros acercamientos a la situación sobre la que 
se quiere investigar e intervenir. Para su realización es necesario seleccionar 
descriptores, los cuales se constituyen en las palabras claves que permiten 
indagar sobre cómo otras personas interesadas han abordado el tema, 
encontrando regularidades, afinidades y discrepancias con los supuestos 
iniciales que se asumen al iniciar un estudio, vacíos, asuntos indagados y 
superados, así como rutas para continuar investigando.

De acuerdo con Duque (2021), un estado del arte o estado de la cues-
tión consiste en una revisión de “la bibliografía existente sobre un tema para 
conectarla entre sí, ordenarla en virtud de determinados criterios y recons-
truir un panorama […] para derivar hacia nuevas búsquedas. Es una labor 
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de revisión-evaluación de los que existe para derivar hacia nuevas búsque-
das.” (p. 123). El análisis del contenido de la documentación seleccionada 
en cada descriptor nos lleva a la definición de las categorías analíticas. Este 
paso supone un enriquecimiento y teorización que se nutre de los conoci-
mientos previos de quien investiga; estos conocimientos son tanto contex-
tuales y experienciales como teóricos. En la fase inicial de la investigación 
cualitativa en la que nos ubicamos ahora, estos últimos conocimientos se 
irán profundizando cada vez más conforme avanza la recolección de infor-
mación empírica siguiendo un proceso de inducción que llevará a quien 
investiga a revisar y reajustar las categorías de análisis. 

Sin embargo, en este trabajo se quiere resaltar que, en la fase inicial de 
la investigación, la definición de estas categorías analíticas es clave para 
ordenar los procesos que guían la búsqueda de la información empírica con 
fines de intervención educativa. 

En el proceso de definición de estas primeras categorías analíticas que 
tienen la función de ordenar los procesos de recolección de información 
empírica, cada descriptor utilizado para la construcción del estado del arte 
se somete a escrutinio con fines de definición y desagregación hacia el inte-
rior, así como de establecimiento de nexos entre ellos. En el camino se re-
flexiona acerca de la pertinencia o no de que estos se transformen en cate-
gorías, se replanteen, se reduzcan o se amplíen.

A continuación se presenta cada uno de los descriptores utilizados en 
la construcción del estado del arte de esta investigación, explicando los 
pasos seguidos para, a partir de ellos, proceder a la construcción de las 
categorías analíticas. 

Formación investigativa

Para abordar este primer descriptor se comparte la definición de formación 
investigativa propuesta por Pirela, Pulido y Mancipe, como “el conjunto de 
conocimientos, habilidades, destrezas y actitudes para desarrollar procesos 
de investigación, con miras a sistematizar las prácticas de indagación de los 
problemas sociales y organizacionales” (2015, p. 50). 
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Una de las investigaciones que más se relacionan con el espacio institu-
cional en el que se pretende intervenir (ENSQ) fue la de Mejía (2013). Este 
autor aborda la formación en el campo de la investigación educativa de 
estudiantes normalistas en un contexto diferente, pero con enfoque afín al 
nuestro. Se desarrolla bajo la metodología de investigación-acción y un mar-
co teórico basado en la filosofía de las ciencias de Bachelard (1948), el cons-
tructivismo estructuralista de Bourdieu y la teoría de la formación, desde 
la perspectiva psicosociológica de Bernard Honoré y Gilles Ferry (citados 
en Mejía, 2013). Por otro lado, conceptualmente se basa en la teoría de la 
formación de Honore y Ferry, para diseñar el programa con base en la ar-
ticulación entre el desarrollo personal de los estudiantes y las exigencias de 
las instituciones de formación profesional. 

Para ello, el proyecto desarrollado por el autor de la investigación alu-
dida se dividió en tres etapas. La primera etapa tenía como objetivo abordar 
ejes temáticos relacionados con el espíritu investigativo, la creatividad y la 
innovación. Durante la segunda se buscó que los estudiantes se involucraran 
con las líneas de investigación de la institución. Finalmente, en la tercera 
etapa se pretendía que los estudiantes pusieran en práctica lo aprendido por 
medio del desarrollo de un proyecto como auxiliares de investigación in-
sertos en las instituciones de diversos niveles educativos en los que diseña-
rían un proyecto de intervención. 

Investigaciones como la mencionada y la realizada por Cervantes (2019) 
concluyen que la investigación es el eje articulador en la transformación de 
la práctica docente. Hay una constante afirmación de que las oportunidades 
para formarse como investigadores educativos son escasas. Esto no solo 
sucede en México y en las Escuelas Normales, sino que es una condición, 
más o menos generalizada en Latinoamérica, como afirman Flangan, Rojas, 
Guzmán y Varas (2023). También Pensado, Ramírez y Gómez (2022), quie-
nes mencionan que la formación investigativa es un desafío vigente. 

Complementando lo expuesto por los autores referidos antes, la inves-
tigación realizada por Pirela, Pulido, Mancipe (2015) identifica tres dimen-
siones de formación investigativa (inteligencia investigativa, formación 
teórica e info-comunicacional) y define los componentes de cada una (ver 
Figura 1).
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Figura 1. Elementos de una competencia según la UASLP
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Fuente: Elaborada con información de Pirela, Pulido y Mancipe (2015).

De las tres dimensiones expuestas, los autores señalan que la info-co-
municativa tiene un aporte importante en el desarrollo de la formación 
investigativa, puesto que, a partir de ella, se generan los productos intelec-
tuales de los estudiantes en los que se demuestra un uso adecuado de la 
información. Esto no quiere decir, por supuesto, que las otras dos dimen-
siones no son importantes, sino que el resultado se observa de manera tangi-
ble en la dimensión mencionada. 

Las dimensiones que señalan estos investigadores coinciden con la pro-
puesta de Moreno (2005), quien establece también las tres dimensiones: a) 
dimensión cognitiva, b) dimensión pedagógica, c) dimensión de ciencias 
de la información y la documentación. 

Con los aportes de los autores revisados en este descriptor se dio paso a 
la configuración de la primera categoría analítica de la investigación para la 
cual se sostuvo la misma denominación, formación investigativa, y en ella se 
incluyeron las tres dimensiones mencionadas por Moreno (2005) y Pirela, 
Pulido y Mancipe (2015).

En el proceso de apropiación y recreación que realiza quien investiga al 
reflexionar e indagar constantemente se van definiendo y enriqueciendo teóri-
camente las categorías y sus componentes, cada vez con mayor claridad. Para 
ello, se utilizan diversas herramientas como los esquemas. En la Figura 2 se 
ejemplifica cómo el proceso va tomando forma concreta, conforme quien 
investiga aclara cada vez con mayor precisión sus categorías analíticas.

Para lograr la claridad que requiere la definición de una categoría 
analítica es necesario desmenuzar cada uno de sus componentes. A manera 
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de ejemplo, se puede mencionar el componente de estilos de aprendizaje 
que se ubica dentro de la dimensión cognitiva.

Figura 2. Esquematización de la categoría rormación investigativa
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Fuente: Elaboración propia.

Después de una revisión teórica, los estilos de aprendizaje se asumen, para 
esta investigación, desde el enfoque de Kolb, autor que retoma los prin
cipios piagetianos sobre el aprendizaje, considerando los factores biológicos, 
psicológicos que se llevan a cabo en el sujeto para modificar su conocimiento, 
actitud y habilidades para ejecutar el aprendizaje (en Díaz, 2012). 

De manera particular, este componente de la categorías incorpora el 
ciclo experiencial para alcanzar un aprendizaje significativo, que se repro-
duce constantemente en las siguientes cuatro etapas: 
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-	 experiencia concreta (haciendo)
-	 observación reflexiva
-	 conceptualización abstracta
-	 experimentación activa (en Díaz, 2012).

Desde esta postura, es importante que cada estudiante pase por todas 
las etapas, mismas que se nutren y afinan con la preferencia de aprendizaje 
de cada uno de la siguiente forma: si se combina la experiencia concreta con 
la observación reflexiva tiene un estilo de aprendizaje divergente; si prefiere 
aprender mediante la observación reflexiva con la conceptualización abs-
tracta es asimilador; si combina la conceptualización abstracta con la expe-
rimentación activa, es convergente; si usa la experimentación activa con la 
experiencia concreta, es acomodador (Cabrera y Faninas, 2005).

Aunque cada estudiante cuenta con un estilo de aprendizaje dominan-
te, desde la postura constructivista se considera que el aprendizaje debe ser 
holístico. Para ello, es posible utilizar estrategias en el proceso de enseñan-
za-aprendizaje que permitan a cada estudiante desarrollar los estilos que no 
son dominantes.

Multiliteracidad–literacidad crítica 

En el abordaje de este segundo descriptor fue clave la investigación de Adame 
(2018), la cual se fundamenta en el concepto de literacidad propuesto por 
Cassany (2005) del que se derivan la multiliteracidad como habilidad que 
se refiere a la comprensión de los diversos textos a los que se accede en la 
vida cotidiana a través de diferentes medios digitales y análogos. La inves-
tigación aludida se realizó en la Escuela Normal Urbana “Prof. Rafael Ra-
mírez” y se abordó como estudio de caso en el que se identificaron las difi-
cultades que tienen los estudiantes en torno a la comprensión y producción 
de textos y cómo esto afecta al desempeño escolar. 

Es por eso que se investigó más a fondo este concepto, puesto que desde 
el planteamiento del problema se vislumbraban las dificultades que tienen 
los estudiantes normalistas en torno a la comprensión y producción de tex-
tos, que es un pilar fundamental en la formación investigativa.
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Otra investigación relevante para adentrarse en este descriptor fue la 
de Hernando (2021), quien, en su artículo de investigación Multiliteracidad 
crítica: Guía de recursos online para la formación inicial y permanente del 
profesorado, contempla impulsar la capacidad del alumnado para la selec-
ción y el uso de recursos multimodales, tradicionales y en soporte digital, 
enlazando dos descriptores que se tomaron como punto de partida en nuestro 
caso (multiliteracidad y multimodalidad). Este autor entiende la multili-
teracidad como el desarrollo de una amplia gama de modos de comuni-
cación: lengua, imagen, música, sonido, gestos, etc. Con base en esto, en 
su investigación diseña algunas rúbricas para observar su avance en el 
estudiantado. 

Por su parte, Areiza, Berdugo y Tejada (2014) realizan un estudio sobre 
la autopercepción de la multiliteracidad en un grupo de profesores y estu-
diantes. En su investigación definen la multiliteracidad como un concepto 
que comprende todos los tipos de literacidad, esto es, la digital, la funcional, 
crítica y retórica que se pueden integrar de manera simultánea (Gonglewski 
y DuBravac, 2006, en Areiza, Berdugo y Tejada, 2014). 

En este mismo orden, se consultaron algunas otras investigaciones que 
resaltan la importancia del proceso de comprensión de textos digitales y se 
encontró el concepto de alfabetización digital. Al respecto, Matamala (2018) 
realiza una investigación con el título “Desarrollo de la alfabetización digi-
tal ¿Cuáles son las estrategias de los profesores para enseñar habilidades de 
información?” y, dentro de su marco teórico, retoma el concepto de alfabe-
tización digital de Van Dijk y Van Deursen (2014, en Matamala, 2018), se-
ñalando las siguientes seis habilidades que la componen: “i) habilidades 
operacionales; ii) habilidades formales; iii) habilidades de información; iv) 
habilidades de comunicación; v) habilidades de creación de contenidos; y 
vi) habilidades estratégicas” (p.71). 

Si ponemos atención en el tercer ítem (habilidades de información), es 
posible encontrar una relación con la dimensión info-comunicativa que 
quedó integrada en la categoría formación investigativa, la cual se defi-
ne como la “habilidad para buscar, seleccionar, evaluar y organizar infor-
mación en entornos digitales y transformar o adaptar la información en un 
nuevo producto, conocimiento o desarrollar ideas nuevas” (Dijk y Van 
Deursen, 2014, citado en Matamala, 2018, p. 71). 
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Adicionalmente, este investigador reconoce dos subdimensiones: i) infor-
mación como fuente, referida a la capacidad de buscar y seleccionar informa-
ción y ii) información como producto, referida a la capacidad de generar 
un nuevo producto a partir de la información encontrada. 

Para ahondar en esto se recurrió al modelo de alfabetización digital 
propuesto por Ng (2012) a partir de tres dimensiones: i) dimensión técnica, 
ii) habilidades cognitivas, referidas a la capacidad crítica de búsqueda, eva-
luación y selección de información y, iii) habilidades socioemocionales con 
respecto al uso responsable del internet (Matamala, 2018). 

Al igual que en el caso de la categoría anterior, para construir esta se-
gunda categoría se identificaron subcategorías definiendo lo más específi-
camente posible, aquello que se espera observar de cada una para facilitar 
el proceso de recogida de información en los siguientes momentos de la 
investigación. Con base en lo revisado sobre la multiliteracidad y la alfabe-
tización digital, se realizó un segundo organizador gráfico para delimitar la 
categoría de multiliteracidad, con sus subcategorías (ver Figura 3).

Conforme se fue avanzando en el análisis del segundo descriptor y se 
establecieron subcategorías y observables, se fueron detectando puntos en 
común o coincidencias que se fueron anotando para, posteriormente, encon-
trar conectores entre las categorías. Por ejemplo, para el diseño multimodal 
se buscará tener especial atención en la dimensión info-comunicativa y el 
fomento de las habilidades que contempla la multiliteracidad, por lo que la 
construcción de los instrumentos pertinentes para la recolección de infor-
mación deberán contemplar esta relación. 

Multimodalidad

En la búsqueda documental se encontró que el tercer descriptor se encon-
traba presente al describir la multiliteracidad porque se observa una rela-
ción entre esta última y las tareas multimodales que propicia el acceso y 
comprensión de distintos tipos de textos y de códigos semántica y semió-
ticamente significativos para el estudiante. Son significativos en el sentido 
de que cada estudiante puede consultar textos en diversos formatos sobre 
un mismo tema, así como producir sus textos en esa misma variedad de
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Figura 3. Esquematización de la categoría Multiliteracidad
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modalidades, según lo requiera, implementando incluso la creatividad para 
hacerlo. 

Montemayor, Coria y Porto (2022) sostienen que las actividades multi-
modales mejoran la multiliteracidad porque ofrecen la posibilidad de elegir 
y combinar símbolos tradicionales (textos escritos en papel) con los digita-
les. Para Bataller y Reyes (2019) el proceso interpretativo de la lectura de 
los docentes en formación se puede fortalecer a partir de los textos multi-
modales, tanto dentro, como fuera del aula para así facilitar la construcción 
del conocimiento. 

El uso de los recursos multimodales es ya una realidad educativa carac-
terística de la sociedad digital y globalizada en la que vivimos. Los estudian-
tes están conectados la mayor parte del tiempo en la web y en las redes so-
ciales: “la gente no es que habite en una realidad virtual, se trata más bien 
de una virtualidad real, ya que prácticas sociales, como compartir, mezclar-
se o vivir en sociedad se ven facilitadas por la virtualidad” (Castells, 2013, 
p.56). Los estudiantes se sienten cómodos perteneciendo a comunidades 
que les permiten mantenerse interconectados en su vida cotidiana y con las 
que se educan de manera informal. También las usan para atender sus ne-
cesidades académicas, es decir, en el contexto formal (Robinson, Kilgore y 
Bozkurt, 2019).

Estas posibilidades de aprendizaje llevan a pensar en el diseño de pro-
cesos formativos que permitan que cada estudiante acceda y genere textos 
en los formatos que le sean más significativos, por lo que se identificó como 
un componente central de la multimodalidad educativa el Entorno Personal 
de Aprendizaje (PLE, por sus siglas en inglés). 

Un proceso formativo que permita al estudiantado desarrollar la mul-
tiliteracidad como habilidad básica de la tarea investigativa tendrá que fo-
mentar en el estudiantado la consolidación de su PLE. 

De esta manera, se entiende el PLE como una metodología activa que 
favorece la alfabetización digital a través de la articulación de recursos 
que amplían las fuentes de conocimiento fiable para mejorar el aprendizaje. 
De acuerdo con Castañeda y Adell (2013), un PLE se compone de tres partes 
principales: 1) herramientas y estrategias de lectura, 2) herramientas y estra-
tegias de reflexión, 3) herramientas y estrategias de relación (ver Figura 4).
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Figura 4. Entorno Personal de Aprendizaje
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Fuente: Elaboración propia a partir de Castañeda y Adell (2013).

Los tres componentes del PLE que se presentan en esta figura permiten 
fortalecer la formación investigativa, la multiliteracidad y la multimodalidad. 

Por otro lado, Hiraldo (2013) enfatiza la necesidad de construir un En-
torno Virtual de Aprendizaje (EVA) óptimo que, para cubrir los objetivos 
establecidos en un proceso de formación, integra el conjunto de medios que 
permitirán la interacción sincrónica y asincrónica con la cual trabajar. El 
diseño de este EVA se integra, entonces, como un componente más de la 
categoría multimodalidad y acompaña al PLE como posibilidad para po-
tenciar la multiliteracidad en estudiantes que aprenden a hacer investigación 
educativa en su formación como docentes. De esta forma, la categoría mul-
timodalidad queda compuesta como se presenta en la Figura 5.

Figura 5. Esquematización de la categoría multimodalidad

Entorno personal  
de aprendizaje 

(PLE)

Entorno virtual  
de aprendizaje 

(EVA)

Multiliteracidad

Fuente: Elaboración propia.
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Relaciones entre las categorías

Una vez que los tres descriptores dieron paso a la construcción de tres ca-
tegorías analíticas expuestas antes, se procedió a la búsqueda de relaciones 
entre ellas ya que, “en el momento en el que el investigador empieza a agru-
par los conceptos, también inicia el proceso de establecer posibles relaciones 
entre conceptos sobre el mismo fenómeno” (Romero, 2005, p. 113). Se tra-
ta de integrar las categorías analíticas construidas como parte de un proce-
so que, en este caso, conecta el diseño de un programa educativo multimo-
dal que busca fortalecer la formación de quienes se forman como docentes 
en la ENSQ en el ámbito de la investigación en educación con el desarrollo 
de PLE, donde encuentran en la multiliteracidad la posibilidad de que cada 
estudiante fortalezca sus aprendizajes en esta área de conocimiento (ver 
línea vertical de la Figura 6). 

Basado en lo expuesto, se deriva la necesidad de:

•	 Impulsar un proceso formativo que fortalezca las competencias in-
vestigativas de los estudiantes de la ENSQ integrando diversas estra-
tegias que atiendan a los estilos predominantes de aprendizaje de 
cada estudiante, brindando la oportunidad de que también fortalez-
can aquellos que no les son dominantes. 

•	 Tener en cuenta las dimensiones y enfoques epistemológicos y me-
todológicos que caracterizan la investigación que realizan los docen-
tes en su práctica profesional.

•	 Enfatizar en el desarrollo de la multiliteracidad como punto de par-
tida para el desarrollo de las competencias que requiere la investiga-
ción en educación.

•	 Dar a cada estudiante la posibilidad de desarrollar su PLE integran-
do recursos que seleccionarán de acuerdo con sus estilos predomi-
nantes de aprendizaje, encontrando también la posibilidad de inte-
grar otros recursos y estrategias que les permitan fortalecer estilos 
de aprendizaje no dominantes en cada caso. 
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En síntesis, el diseño de lo que finalmente será denominado como un 
ambiente multimodal de aprendizaje en la investigación referida en este 
trabajo deberá permitir a cada estudiante en formación (futuro docente) 
integrar y fortalecer su PLE en el campo de la investigación en educación, 
haciéndole partícipe de actividades que posibiliten su desarrollo cognitivo 
y práctico, el trabajo colaborativo y participativo en foros y la conformación 
de comunidades de aprendizaje. Esto se expresa en la Figura 6 ,que simula 
un conjunto de capas interconectadas, colocando en el centro el PLE que 
desarrollará cada estudiante a partir del desarrollo de la multiliteracidad 
(segunda capa), lo que le brindará la posibilidad de potenciar su formación 
investigativa (tercera capa) haciendo uso de un EVA (cuarta capa), como se 
muestra en la Figura 6.

Figura 6. Relación entre categorías analíticas
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PLATAFORMA
EDUCATIVA
MULTIMODAL
ORIENTADA AL
FORTALECIMIENTO DE
LAS COMPETENCIAS
INVESTIGATIVAS DE
ESTUDIANTES QUE SE
FORMAN COMO
DOCENTES

Fuente: Elaboración propia.

Visto del centro hacia los extremos, el desarrollo de la multiliteracidad 
por parte de estudiantes que se forman como docentes en el ENSQ depen-
derá, en gran parte, de las estrategias y recursos que cada estudiante integre 
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en su PLE y, del centro hacia el exterior de la Figura, el fortalecimiento de 
la formación investigativa de este sector de estudiantes se logrará mediante 
el diseño de un EVA adecuado a sus necesidades personales y los requeri-
mientos institucionales en esta materia.

Conclusiones

A lo largo de lo expuesto en este trabajo se puede observar que el proceso 
de revisión documental enriquece la problematización que quien investiga 
realiza una vez construido el problema que abordará in situ y que, a partir 
del análisis de los descriptores que le permiten seleccionar y analizar con 
profundidad investigaciones recientes a manera de un estado del arte, se da 
paso a la construcción de las categorías analíticas que guían el proceso de 
recolección de información. 

A manera de conclusión, se resalta la importancia que tiene la definición 
de las primeras categorías analíticas que guían una investigación educativa 
de índole cualitativa con fines de intervención, con las que se cierra (al 
menos de manera temporal) el ejercicio de problematización para dar paso 
a la recolección de la información que hará posible, en este caso, diseñar e 
implementar un proceso de formación que fortalezca la multiliteracidad y, 
con ello, las habilidades investigativas de estudiantes de la ENSQ que se 
forman como docentes. 

Una vez concluida la recolección de información que da paso al diseño 
y la puesta en marcha de la intervención educativa, esta será sometida a un 
nuevo análisis en el que el proceso de categorización inicial será también 
sometido a examen y replanteado para tener las categorías que emergen del 
mismo, las cuales sustentarán los resultados de la investigación. Este pro-
ceso cíclico caracteriza la investigación cualitativa educativa y permite rea-
justar permanentemente la relación teoría-información empírica que se 
enriquece a lo largo del proceso.
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Introducción

Las políticas públicas digitales o en materia de TIC forman parte de la agen-
da internacional y nacional. Sobre todo, aquellas en las que se busca alcan-
zar el logro de los Objetivos para el Desarrollo Sostenible (ODS). Así, se 
reconoce como punto de partida en su diseño “el enorme potencial de las 
tecnologías de la información y la comunicación, para promover el desa-
rrollo de las sociedades del conocimiento basadas en los derechos humanos, 
el reconocimiento de la diversidad, el empoderamiento y la consecución de 
la igualdad entre las personas” (UNESCO, 2022, p.10).

A tenor, la apropiación del ecosistema digital por parte del sector edu-
cativo se dio de manera inminente durante la pandemia. Entre los miembros 
de la comunidad escolar se intentó hacer llegar a los hogares de los alumnos, 
material y recursos multimedia para continuar con el proceso de enseñan-
za y aprendizaje. Se estima que 160 millones de alumnos y varios niveles 
educativos en la región latinoamericana tomaron sus asignaturas en casa, 
por lo tanto, de forma remota mediante las TIC (Comisión Económica para 
América Latina y el Caribe [CEPAL], 2020).

En México, según el Instituto Nacional de Estadística y Geografía 
(INEGI, 2022), el segundo grupo en concentrar el mayor porcentaje de 
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internautas durante 2021 fue el de 12 a 17 años de edad, con una partici-
pación de 90%, superado levemente por el grupo 18 a 24 años, con 93 por 
ciento. Por lo tanto, se deduce que son estudiantes, menores de edad, los más 
activos en internet, pero también son los de mayor riesgo ante sus amenazas. 
Más aún porque la ciberdelincuencia se intensificó en el confinamiento y va 
en aumento, según las tendencias (Notimex, 26 de enero de 2020).

A pesar de las bondades de las TIC ya mencionadas, el país tiene una 
alta prevalencia de ciberacoso entre estudiantes en comparación con otros 
países de Latinoamérica (Yudes et al., 2018). Tal situación se extrapola al 
interior del país (Domínguez Arteaga, 2019; Domínguez Arteaga, 2020). 
Por otro lado, 44.6% de los adolescentes mexicanos experimentan sexting, 
siendo los alumnos de nivel secundaria los más activos con 52.2% de 
participación (Aguilar Hernández et al., 2022). Lo más preocupante es que 
estas circunstancias también se presentaron en edades menores en forma 
de grooming (Lorenzo-Dus et al., 2021). 

De ahí la importancia del involucramiento de la escuela tanto en el ac-
ceso, como en el uso efectivo de las TIC de parte de los estudiantes de nivel 
básico. Al respecto de esto último, García-Valcárcel et al. (2019) encontraron 
que estos alumnos se perciben competentes digitalmente, sin embargo, 
dicha autopercepción se relaciona mayormente con las características del 
propio alumnado y sus familias. En este sentido, la escuela queda fuera de los 
factores incidentes en esa autoeficacia digital. 

Estos autores agregan que en la relación TIC y alumnos lo más importan-
te es conocer el propósito de su utilización, pero, ante todo, buscar experiencias 
de ciberviolencia. Por lo tanto, además de ofrecer el acceso a herramien-
tas digitales, la clave es desarrollar competencias y habilidades en seguridad, 
pues constituye uno de los “aspectos de mayor preocupación, de cara a orientar 
las políticas de protección a la infancia y la juventud” (p. 5). 

Esta investigación tiene como objetivo analizar las políticas digitales en 
educación en México, aquellas relacionadas con el acceso y uso de TIC y su 
referencia a la seguridad digital. Se busca responder a las siguientes preguntas: 
¿qué políticas digitales de acceso y uso de TIC se han implementado en 
México en el sector educativo de nivel básico y cuál ha sido su impacto?, ¿qué 
papel ha jugado la seguridad en línea en tales iniciativas para proveer a los 
estudiantes acceso a las TIC, además de las capacidades y habilidades 
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digitales? y ¿estas políticas responden a las necesidades actuales de los 
menores en materia de seguridad en internet?

El presente trabajo se trata de una indagación documental de corte 
cualitativo y descriptivo con un alcance exploratorio. Para ello, se realizó una 
revisión sistematizada de los programas de la política tecnológica mexicana 
y de orden federal, dirigidos al sector educativo de nivel básico que fueron 
puestos en marcha de 1997 a 2017. A su vez, la información se examinó 
con base en las cuatro dimensiones del área de seguridad de las competencias 
digitales, según el modelo ofrecido en el Marco Común de Competencia 
Digital Docente de enero 2017. 

Se espera que la información aquí vertida sirva de insumo para el diseño 
de políticas públicas digitales que prevengan y atiendan la ciberviolencia 
entre el alumnado mexicano.

Primero se exponen aspectos generales de las políticas digitales 
educativas con un enfoque en el tema de la seguridad, que permita alcanzar 
la Agenda 2030 de educación. En un segundo momento, se presenta la 
situación de la política tecnológica de la educación en México y cómo ha 
impactado la comunidad educativa. Después se analiza la ciberseguridad 
en las iniciativas expuestas, para terminar con algunas reflexiones a modo 
de responder a las preguntas planteadas desde un inicio. 

Desarrollo

Políticas digitales educativas y habilidades del siglo XXI:  
enfocándose en la seguridad estudiantil

La declaración de principios derivada de la Cumbre Sobre la Sociedad de la 
Información (CMSI) realizada a inicio del milenio establecía la importancia 
de utilizar las TIC de manera consciente y responsable: 

El uso de las TIC y la creación de contenidos debería respetar los derechos 
humanos y las libertades fundamentales de otros, lo que incluye la privacidad 
personal y el derecho a la libertad de opinión, conciencia y religión de confor-
midad con los instrumentos internacionales relevantes. (UIT, 2004, s.p.)
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Ahí mismo se señalaba, además, que “cada persona debería tener la 
posibilidad de adquirir las competencias y los conocimientos necesarios 
para comprender la Sociedad de la Información y la economía del conoci-
miento, participar activamente en ellas y aprovechar plenamente sus bene-
ficios” (UIT, 2004, s.p.). Dicha declaración implícitamente exaltaba la im-
portancia de la enseñanza y educación sobre un uso de las TIC, responsable 
y respetuoso. En tal sentido, la escuela no puede estar fuera de los cambios 
tecnológicos experimentados por la sociedad, por más difícil que parezca. 
Así, las TIC y la educación tienen una relación permanente “debido al origen 
de la misma tecnología como creación humana” (Tocarruncho Ramos y 
Velandia Moncada, 2023, p. 59).

Por lo anterior, en los últimos años se ha señalado la relevancia del pa-
pel activo de la escuela en la enseñanza de un buen uso de las TIC a los 
educandos. Por ejemplo, algunos autores afirman que en los centros educa-
tivos deberían impartirse las competencias digitales, dada su importancia 
para prevenir la ciberviolencia (Levano-Francia et al., 2019). Adicional-
mente, es importante tener en mente cómo la familia, la escuela y los pares 
pueden influir en las normas y reglas del uso de internet de los infantes 
(Eu Kids Online, 2018, p. 47). 

Lo anterior se debe a que la alfabetización ya no se centra solamente 
en saber leer, escribir y contar. Por el contrario, los tiempos actuales im-
ponen nuevos aprendizajes, entre ellos los del mundo cibernético. 

En ese sentido, la UNESCO (29 de junio de 2023, s.p.) señala: 

la alfabetización se entiende hoy en día como un medio de identificación, 
comprensión, interpretación, creación y comunicación en un mundo cada vez 
más digital, mediado por textos, rico en información y que de cambios rápi-
dos (…) y forma parte de un conjunto más amplio de competencias, que in-
cluyen las competencias digitales, la alfabetización mediática, la educación 
para el desarrollo sostenible y la ciudadanía mundial, así como las compe-
tencias específicas para el trabajo. Las competencias en lectoescritura, por sí 
mismas, se están ampliando y evolucionando a medida que las personas se 
involucran cada vez más en la información y el aprendizaje mediante las tec-
nologías digitales.
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A la fecha, la Agenda de Educación 2030 tiene una perspectiva diferen-
te de la que existía en los años noventa, cuando la Web 2.0 apenas surgía. 
Su orientación: 

apunta a la innovación educativa a través de la propuesta de nuevos modelos 
pedagógicos, la entrada de contenidos curriculares vinculados a las compe-
tencias del siglo XXI, a la robótica y programación, y al desarrollo de plata-
formas de gestión de los aprendizajes […así también] a la incorporación de 
las nuevas tendencias tecnológicas: realidad aumentada, internet de las cosas, 
inteligencia artificial, convergencia entre plataformas y redes sociales, entre 
otras. (Kelly, 2023, p. 1)

Dentro de las competencias del presente siglo se encuentran las relacio-
nadas con el acceso a las TIC y con la capacidad de usarlas para el bien 
común. Las competencias digitales se definen como “la integración de co-
nocimientos, destrezas, habilidades y actitudes que han de ponerse simul-
táneamente en juego para desempeñar sus funciones implementando las 
tecnologías digitales y para resolver los problemas e imprevistos que pudie-
ran presentarse en una situación singular concreta” (INTEF, s.f). 

El Parlamento Europeo y el Consejo en la Recomendación de 18 de 
diciembre de 2006 consideraba las competencias digitales como una de las 
competencias clave para el aprendizaje permanente, agregando que “se sus-
tenta en las competencias básicas en materia de TIC: el uso de ordenadores 
para obtener, evaluar, almacenar, producir, presentar e intercambiar infor-
mación, y comunicarse y participar en redes de colaboración a través de 
Internet” (Parlamento Europeo y del Consejo, 2006, p.15). Además de lo 
anterior, se señalaba la relevancia de la alfabetización mediática en todos 
los sectores de la sociedad para la protección contra contenidos dañinos u 
ofensivos (Comisión Europea, 2007).

El INTEF (2022) tomaba en cuenta los riesgos de la red enfrentados por 
los estudiantes. En el área 6 titulada “Desarrollo de la competencia digital 
del alumnado” se indicaba la importancia del diseño y la implementación de 
propuestas pedagógicas en el aula que les permitieran relacionarse con las 
TIC de manera segura, responsable, crítica, saludable y sostenible. Por ejem-
plo, una de ellas consistía en «proteger los dispositivos y los contenidos 
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digitales, así como comprender los riesgos y las amenazas en los entor-
nos digitales (contenido inadecuado, ciberacoso, grooming, sexting, adic-
ciones, …) y adoptar medidas de actuación y prevención, tanto proactivas 
como reactiva» (p. 178). 

Esta iniciativa señalaba los esfuerzos en la materia y sugería orientarlos 
al alcance de una educación a favor de un ciberespacio sostenible, de paz y 
salud para los internautas. En tal sentido, desde hace algunos años el tema 
de la ciberseguridad forma parte de las competencias digitales enla comu-
nidad educativa, poniendo el énfasis en el impacto que estas tienen en los 
estudiantes (INTEF, 2017). Cabe señalar que dicho modelo está basado en 
la versión 2.0 del DigComp y resalta la existencia de estándares para estu-
diantes, administradores educativos y docentes, no obstante, se ha puesto 
en el foco de atención estos últimos. 

Entre las dimensiones de las competencias digitales se encuentra la re-
lacionada con la seguridad en la red, la cual se enfoca en cuatro áreas:

•	 Protección de dispositivos y de contenido digital. Proteger los dispo-
sitivos y los contenidos digitales propios y comprender los riesgos y 
amenazas en red, conocer medidas de protección y seguridad.

•	 Protección de datos personales e identidad digital. Entender los tér-
minos habituales de uso de los programas y servicios digitales, pro-
teger activamente los datos personales, respetar la privacidad de los 
demás, protegerse a sí mismo de amenazas, fraudes y ciberacoso

•	 Protección de la salud y el bienestar. Evitar riesgos para la salud rela-
cionados con el uso de la tecnología en cuanto a amenazas para la 
integridad física y el bienestar psicológico.

•	 Protección del entorno. Tener en cuenta el impacto de las tecnolo-
gías digitales sobre el medio ambiente.

Todo lo anterior dará paso a una nueva ciudadanía global, la digital. Así, 
para Alva de la Selva hablar de ciudadanía digital “se trata de grupos de ciuda
danos que están utilizando la Internet y las TIC para apropiarse de la realidad, 
ejercer sus derechos o participar en movimientos sociales” (2020, p. 82). Tal 
entorno es imposible sin las debidas condiciones en el ciberespacio y la con-
ciencia de los estudiantes sobre los riesgos en internet y su prevención. 
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El periodo de confinamiento puso en la palestra la importancia de las 
habilidades TIC, principalmente para la educación. Este periodo provocó 
la puesta en marcha de una forma de educar diferente, rápida y accesible 
llamada “enseñanza remota de emergencia”, la cual, al terminar la crisis 
sanitaria, regresaría a su estado presencial (González Carrión, 2021; Sán-
chez-Olavarría y Carro-Olvera, 2023). 

Política tecnológica de educación en México  
y su repercusión en el entorno escolar

Para la UNESCO (2022, p. 6) las políticas tecnológicas “permiten flexibilizar 
los modelos educativos, con el fin de hacerlos más inclusivos e integrar a la 
escuela en la cultura digital desde un enfoque de derechos” (2022, p. 6). En 
México, esta política también llamada política pública en TIC o política 
digital, contiene: 

el conjunto de acciones que el gobierno del país está llevando a cabo para 
hacer posible el uso y desarrollo eficiente, democrático e incluyente de las 
Tecnologías de la Información y Comunicación (TIC) (…) establece poten-
cializar el acceso y promover el uso responsable e intensivo de las TIC, así 
como la vinculación y diseminación del desarrollo tecnológico de calidad y 
la innovación (DOF, 2021, p. 2). 

En el país, y de acuerdo a la investigación realizada, se han puesto en 
marcha varios programas en los últimos años con miras a fomentar el acceso, 
pero también las habilidades digitales para las TIC. Se encontró que tales 
esfuerzos han tomado en cuenta las propuestas y recomendaciones de la 
UNESCO y los trabajos de la Unión Europea expuestos líneas arriba para el 
diseño y la aplicación de políticas TIC, mayormente en el entorno escolar. 

Al respecto, la política educativa mexicana ha sido la encargada de incluir 
las nuevas tendencias tecnológicas en el aula. En este sentido, ha correspondi-
do a la Secretaría de Educación Pública (SEP) ejecutar y poner en acción una 
serie de programas a través de sus diferentes departamentos. Así, en este tra-
bajo se identificaron seis programas dirigidos al nivel básico desde 1997 al 2017: 
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a)	 Red Escolar (1997-2004); 
b)	 Enciclomedia (2004-2008); 
c)	 Programa Habilidades Digitales para Todos (HDT) (2008-2012); 
d)	 Mi Compu.Mx (2013-2014); 
e)	 Programa @prende (2014-2016) conformado por el Programa de 

Inclusión y Alfabetización Digital (PIAD) y el Programa de Inclusión 
Digital (PID); 

f)	 Programa de Inclusión Digital @Prende 2.0. (2016-2017). 

Mediante las mencionadas políticas, el gobierno federal ha puesto al 
alcance de la comunidad educativa recursos para un acceso y uso eficaz y 
efectivo de equipos de cómputo y varias tecnologías, entre ellas el internet. 
Ahora, para conocer el impacto que esto ha tenido en el entorno escolar 
mexicano se recurrió a la búsqueda y el análisis de la literatura oficial y 
científica sobre el tema. Conviene decir que esta es muy escasa y algunas 
evaluaciones que se localizaron pertenecen a la SEP. 

Así, en 2016 y para la puesta en marcha del Programa de Inclusión Digi
tal @Prende 2.0. (2016-2017), se ofreció un diagnóstico de todas las inicia-
tivas anteriores a dicho periodo de gobierno. Con la finalidad de identificar 
las mejores prácticas, la Coordinación General @prende.mx valoró varios 
elementos, entre ellos la capacitación sobre habilidades digitales entre la 
comunidad educativa. Sin embargo, esta se dirigió sólo a maestros y sin una 
estrategia clara. Igualmente, la evaluación fue inexistente en la mayoría de 
los programas, lo que impidió conocer el avance y nivel de progreso, tanto 
en profesores como en los alumnos (SEP, 2016).

Esto representó una oportunidad para la nueva gestión gubernamental 
del programa @Prende 2.0. Tales resultados coinciden con estudios como 
el de Manzanilla-Granados et al. (2021) y con relación al ecosistema digital 
educativo y las habilidades digitales en México. Los autores abordaron el 
alcance, la cobertura, el acceso a las TIC, la infraestructura y la conectividad 
de los mismos programas aquí analizados. Concluyeron que en el país se 
han invertido muchos esfuerzos y recursos económicos para incorporar las 
TIC en la educación, potenciando su uso dentro del aula y fuera de ella. Sin 
embargo, encontraron muchas limitaciones reflejadas en los resultados nega
tivos del desempeño académico. 
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Por ejemplo, solo la mitad de los programas cubrieron todas las entidades 
del país; estos se centraron mayoritariamente en dos grados educativos (5º y 
6º de primaria), perdiendo la oportunidad de analizar la situación de otros 
niveles. Asimismo, la infraestructura se dirigió a los docentes y la de los alum-
nos fue muy escasa. En la puesta en marcha se ubicaron problemas de cone-
xión y operatividad, lo cual fue una de las principales razones por lo que los 
programas de alfabetización digital no han logrado el éxito esperado. 

Debido a esto, los autores afirman la nula preparación de los alumnos 
mexicanos durante la pandemia. Por un lado, mostraron carencias de equi-
po tecnológico y, por el otro, carecían de habilidades digitales. Señalan que 
estas “se limitaban al uso de las redes sociales, mientras que la búsqueda de 
información, la interacción con plataformas educativas o páginas con con-
tenido educativo la consideraron difícil y poco efectiva para la educación 
“(Manzanilla-Granados et al., 2021, p. 194). 

Investigaciones actuales secundan lo anterior, mostrando que tanto 
docentes como alumnos tienen niveles bajos de desarrollo de competencias 
digitales y les corresponde a ellos fomentarlas y generarlas, mayoritariamen-
te en el nivel secundario (Sánchez-Olavarría y Carro-Olvera, 2023). Por tal 
motivo, se señala el escaso conocimiento de la apropiación de las TIC en la 
educación de manera específica, contrario a la socialización en materia de 
acceso. Si bien se ha equipado a las escuelas con equipos e internet, se indi-
ca que su uso educativo es muy poco. Menos aún hay esfuerzos para evaluar 
los resultados (Lamschtein, 2022). 

En la misma línea, otros estudios señalan que, a pesar de las acciones 
listadas, en México persiste la brecha socioeconómica, pero también la di-
gital que incluye la falta de habilidades digitales para su uso. Además de ello, 
cuando se ha hecho uso de las TIC con fines educativos, subsiste la lógica 
de instrucción asistida por computadora, apostando mayormente al dise-
ño de materiales y al aprendizaje autodirigido y no al colaborativo. Por ello, 
todavía advierten grandes limitaciones para el desarrollo de las destrezas 
y las capacidades que se requieren en el siglo XXI y cuyo foco de atención 
son los alumnos (Barriga Arceo et al., 2023). 

Todo esto a pesar de que en el año 2011 se publicó el Acuerdo número 
592 en el cual se establecía la “articulación de la educación pública básica”. 
Este documento es de suma importancia debido al establecimiento del plan 
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y los programas de estudio. En él se dejaron establecidos los estándares para 
sentar las bases del ideal de conectividad en México. En uno de ellos se 
esperaba que el alumno desarrolle la habilidad de ciudadanía digital y co-
nozca el efecto de las TIC en la sociedad, para lo cual “requiere de la com-
prensión de asuntos humanos, culturales y sociales relacionados con el uso 
de las TIC y la aplicación de conductas éticas, legales, seguras y responsables 
en su uso” (DOF, 2011, p. 164). 

Con todo lo anterior, se constató la existencia de perspectivas encontra-
das con relación al consumo de TIC y el desarrollo de habilidades digitales 
en el contexto escolar mexicano. Por ejemplo, sobre la puesta en marcha de 
varias acciones enfocadas a brindar acceso y conocimientos en las últimas 
dos décadas (Ordoñez Molina, 2020). 

Para Orozco (en González Carrión, 2021) el tema ya está avanzando en 
México. No obstante, para otros, quedan muchas tareas pendientes que ayu-
den a los escolares a interpretar los medios electrónicos y educarse median-
te internet, sin embargo, es un tema poco discutido en el ámbito académico 
(Aguirre Aguilar, 2019). 

En lo que sí concuerdan los autores es en los diversos retos impuestos 
por la sociedad del conocimiento actual. Así, en una época pospandémica, 
solo una transformación digital permitirá una recuperación económica y 
social sólida, sostenible e inclusiva. Es decir, solamente será posible a través 
de un real aprovechamiento de las ventajas TIC en las sociedades, princi-
palmente entre los estudiantes y las comunidades más vulnerables (Amanda 
Dalio et al., 2023).

Un acercamiento al tópico de la seguridad  
en las políticas tecnológicas educativas en México

Para alcanzar los objetivos planteados desde el inicio, se realizó una revisión 
sistematizada de los programas de la política pública digital en México de 
orden federal, establecidos por la SEP en el periodo de 1997 a 2017. Con 
dicho método se ofrece una síntesis de la evidencia, tanto teórica como 
empírica de estudios primarios, que permiten conocer y analizar un fenó-
meno o tema de interés, incluso realizar comparaciones (Manterola et al, 
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2013). Para ello, se hizo una búsqueda en bases de datos académicas (Dial-
net, Redalyc, Google Scholar y SciELO) y en páginas oficiales del gobierno 
mexicano. 

La ecuación de búsqueda tenía como referente el nombre del programa. 
De esta forma, el corpus representativo se conformó con los documentos 
generados por la SEP, además de estudios académicos. Esto se debe a que 
en algunos casos no se encontraron los lineamientos estratégicos de partida, 
como en el caso de Red Escolar. Se aseguró que estos fueran los más actua-
les y destacados. 

Para conocer el estado del tema de la seguridad en las iniciativas se tomó 
como base el modelo del INTEF (2017), expuesto líneas arriba. Este con-
templa cuatro subdimensiones: seguridad y protección de dispositivos, se-
guridad de datos personales, seguridad de la salud y seguridad del medio 
ambiente y servirían como base. Así, en las implicaciones discursivas que 
subyacían en los textos, se ubicaron descriptores o palabras claves referentes 
al desarrollo o formación de habilidades y saberes digitales sobre la seguri-
dad y bienestar en línea en y con las TIC. 

La lista establecida incluyó los siguientes referentes: uso provechoso, uso 
crítico, civilidad y ciudadanía digital, ética, valores, responsabilidad, paz, 
identidad digital, protección de datos personales, protección del medio am-
biente y protección de la salud. Todo ello en línea con el fomento de una 
integración armónica y convivencia respetuosa entre alumnos o usuarios 
en el ecosistema digital. El abordaje se realizó en los meses de agosto a oc-
tubre de 2023. El resultado se expone a continuación.

A finales de la década de 1990 en México se puso en marcha una ini-
ciativa TIC en el sector educativo. Esta se tituló Red Escolar y se funda-
mentó básicamente en el equipamiento tecnológico y la convergencia de 
medios en las escuelas de nivel básico, tales como conexión a Internet, 
videotecas, discos compactos de consulta (Cd Rom), bibliotecas de aula y 
la red de televisión educativa. En su momento se fomentó el uso del correo 
electrónico, la participación en foros de discusión y el intercambio de in-
formación. El programa buscó apoyar el proceso de enseñanza aprendiza-
je y se enfocó en el desarrollo de habilidades tecnológicas, de investigación, 
confrontación de fuentes, redacción, argumentación y discursos en general 
(De Alva Ruiz, 2004). 
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En ese sentido, la capacitación solo fue dirigida a los profesores para 
compartir su conocimiento con sus colegas y alumnos. Esta fue mediante un 
curso de habilidades de cómputo, además de la introducción de Red Escolar. 
Para entonces, el tema de la ciberseguridad se excluía como tal de los plan-
teamientos, aún a pesar de contar con herramientas como los foros. Se de-
duce que, tomando en cuenta el contexto de la Web para ese momento, era 
más fácil controlar los conflictos entre usuarios, y por ende entre los pares, 
mediante el establecimiento de límites por los docentes. En dicho periodo 
no existía la interactividad e instantaneidad del internet como existe hoy. 
Esta podría ser una de las razones de la falta de información al respecto. 

Por su parte, el programa Enciclomedia también se centraba en la im-
plementación de tecnología en las escuelas mediante un aula escolar donde 
se instalaría una computadora, proyector, impresoras y equipo de conectivi
dad. Aunque la tecnología estrella fue un pizarrón interactivo. En su docu-
mento guía se establecía la búsqueda de una mejora en la educación pública, 
además de: 

fomentar conocimientos, habilidades, actitudes y valores que permitieran la in-
tegración armónica y respetuosa entre alumnos de comunidades urbanas, rura-
les, indígenas y niños con capacidades especiales […] acercando a maestros y 
alumnos mayores elementos para generar aprendizajes significativos, cercanos 
a la realidad que viven los niños de nuestro país. (Cámara de Diputados, 2007, 
p. 2 y 5)

Sin embargo, dichas habilidades se enfocan mayormente en ofrecer dife-
rentes maneras de acercar el conocimiento a los alumnos de 5º y 6º mediante 
el uso de las TIC. Sin embargo, dichas habilidades se enfocaron mayormente 
en ofrecer diferentes maneras de acercar el conocimiento a los alumnos de 5º 
y 6º mediante el uso de las TIC, pero el programa carecía de opciones de segu
ridad para los usuarios en el acceso a tales recursos y menos aún para el na-
ciente uso de redes sociales como Facebook. Para ese entonces, el trabajo se 
centró en lanzar un programa piloto de inglés a través de Enciclomedia. 

Por otro lado, el programa HDT buscaba también mejorar el aprendizaje 
en educación básica, utilizando las TIC mediante aulas telemáticas y de me-
dios. Estas aulas serían utilizadas por alumnos de primaria y secundaria. A 
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diferencia de los anteriores programas, este destaca por el componente peda-
gógico incluido. En él se tomaban en cuenta los estándares de habilidades 
digitales, abordando a toda la comunidad estudiantil con un énfasis en el 
aprendizaje permanente. La formación en habilidades digitales se buscaría 
mediante una certificación docente a partir de los programas de estudio. 

Este programa mencionaba la civilidad en la red como parte del subcom-
ponente de la ciudadanía digital. Al respecto se señalaba que, para la confor-
mación de una ciudadanía de este tipo, quien usara las TIC debía hacerlo 
“con una actitud ciudadana basada en el respeto, la convivencia armónica, 
la responsabilidad y la seguridad” (SEP, 2009, p.17). Con relación al Progra-
ma @prende, este contemplaba desarrollar dos habilidades consideradas 
propias del siglo XXI: a) uso de la tecnología y b) ciudadanía digital. La 
primera permitiría a los estudiantes obtener conocimientos básicos del cui-
dado y seguridad en el uso de los dispositivos digitales. La segunda buscaba 
desarrollar la capacidad de: 

Respetar los datos personales y la propiedad intelectual; Proteger la informa-
ción en ambientes digitales; Distinguir las oportunidades y los riesgos propios 
del ambiente para aplicar estrategias de seguridad personal y de otros; Com-
prender el impacto, positivo y negativo, que tienen las TIC en las personas y 
en la sociedad (SEP, 2016, p. 44). 

Uno de los programas de @prende fue el PIAD, el cual se centró en la 
dotación de tabletas. Es importante resaltar que en el documento base se 
contemplaba el tema de la seguridad, sin embargo, solo se hacía referencia 
a la amenaza de pérdidas de información en los equipos y dispositivos 
electrónicos instalados en las escuelas (Dirección General @prende.mx, 
2016; SEP, 2014). Es decir, se dejaban de tomar en cuenta los riesgos ante 
un manejo inadecuado de información sensible como los datos personales 
de los usuarios. 

Cabe señalar que en las iniciativas expuestas se carecía de datos sobre 
la forma de cubrir las diferentes áreas de las competencias digitales en los 
alumnos, entre ellas la de seguridad. Además, los conocimientos ofrecidos a 
los estudiantes irían encaminados al dominio de contenidos educativos, 
pero dentro del aula, es decir, con un enfoque en acciones pedagógicas. Se 
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percibe, en todo caso, el descenso de la utilización de las TIC para el entre-
tenimiento por parte de los estudiantes fuera del contexto escolar. 

Conviene resaltar que el uso de estas herramientas -sin importar el fin- 
implica un riesgo y peligro, sobre todo para los menores. Los programas más 
recientes emprendidos por el gobierno de México ofrecen recursos electró-
nicos y plataformas para acceder al contenido de la SEP de acuerdo con los 
programas de estudio. Por lo tanto, se entiende que los alumnos tienen la 
oportunidad de acceder a ellos en cualquier momento que lo requieran, 
los 365 días del año, sin restricción de horario y muchas veces sin supervisión 
parental. Es en este momento cuando se está en mayor peligro.

Ahora bien, con relación a la gestión de los programas de este tipo en el 
presente, tales iniciativas han perdido su vigencia. Por ejemplo, se tenía 
contemplado que los recursos de Aula @prende 2.0 duraran tres ciclos 
escolares (2018-2019, 2019-2020 y 2020-2021), pero con el actual gobierno, 
terminaron en 2019. A partir de ese año, dicho programa sería dirigido por 
la Agenda Digital Educativa (ADE.mx) (SEP, 2020). En tal documento se 
muestra la preocupación por la privacidad y la ciberseguridad de las personas 
y el reconocimiento de que todos los esfuerzos en TIC deben encaminarse a 
la educación para toda la vida (p.70). Sin embargo, se necesitarán estudios 
empíricos a partir de esa fecha para conocer si se alcanzó la meta establecida 
mediante sus líneas de acción. 

Por su parte, la Estrategia Digital Nacional 2021-2024 (DOF, 2021) posee 
entre sus principios uno relacionado con la seguridad de la información. El 
objetivo específico número cinco busca fomentar la confianza en los usuarios 
de los servicios tecnológicos institucionales y gubernamentales. Asimismo, 
uno de sus dos ejes de acción es la política social digital que busca la incursión 
de las personas en las actividades productivas mediante las TIC, pero en ella 
no se establece el desarrollo de las habilidades digitales. Por lo tanto, se 
desconoce la forma en que esto será posible, ya que esta política, una vez 
más, se centra en la infraestructura y la materia de conectividad. 

Tal vez por ello, la iniciativa de Ley Federal de Ciberseguridad en México 
publicada en la Gaceta Parlamentaria de la LXV Legislatura de la Cámara de 
Diputados (Cámara de Diputados, 2023) tiene como eje rector la capacitación 
que promueva la cultura de la ciberseguridad en el país mediante diferentes 
programas. Así, la Comisión Intersecretarial de Tecnologías de la Información 
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y Comunicación y de la Seguridad de la Información (CITICSI) capacitará 
en la protección y el buen uso de las TIC en las diferentes entidades de la 
administración pública federal. También las facultades de la Comisión 
Nacional de Ciberseguridad impulsan este tipo de formación incluyendo a 
las instituciones educativas como beneficiarias. 

Conviene resaltar que la misma ley contempla en el título octavo, en la 
sección séptima, los delitos contra la integridad y libertad de las personas. 
Si bien explícitamente no aparecen los delitos con sus denominaciones 
(como el sexting), explica en qué consistiría la conducta ilegal. Por ejemplo, 
el artículo 79 menciona como actos ilícitos a sancionar el hecho de solicitar 
por cualquier medio, a una persona menor de dieciocho años de edad o sin 
la capacidad de comprender el significado del hecho, realizar actos sexuales 
o de exhibición corporal con fines lascivos o sexuales, reales o simulados, 
con el fin de exhibirlos. 

Conclusiones

La situación adversa de la pandemia sirvió para replantear la preparación de 
cada nación en cuanto a desarrollo digital se refiere. Uno de esos aspectos 
fue el tema del acceso a las TIC, pero también de la promoción de habilida-
des digitales, mayormente entre los estudiantes quienes tuvieron que hacer 
frente, de manera fortuita, a la pandemia. En esta entrega se concluye que en 
México se tiene un amplio precedente de la puesta en marcha de iniciati-
vas para fomentar la incursión de las TIC al sector educativo, incluyendo 
además esfuerzos para desarrollar conocimientos y destrezas en su uso. 

Se expusieron seis programas en TIC de la política educativa y se pudo 
establecer un avance en la materia. Por ejemplo, en la procuración del equipo 
de cómputo e internet en las escuelas abordadas, así como en la formación 
dirigida a profesores para ser incluidas en el proceso de enseñanza-aprendi-
zaje. También hubo una mejoría en el acceso a las TIC y la conectividad de la 
comunidad educativa. Lo anterior ha ayudado al acortamiento de la brecha 
digital todavía persistente. 

No obstante, se encontró que el uso de las TIC en las escuelas ha sido 
muy limitado como herramienta pedagógica efectiva. Los beneficios de 
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estas herramientas no se han visto reflejados en el logro académico de los 
alumnos. Con relación al desarrollo de habilidades y competencias digi-
tales en tales programas, este ha sido en su mayoría del tipo instrumental y 
menos enfocado en un uso productivo, pero además crítico de parte de los 
docentes y alumnos. Si bien dicha política muestra buenas intenciones, en 
la marcha faltó establecer qué acciones concretas se realizan para progresar. 
Asimismo, el tema de la seguridad dentro de la narrativa relacionada con 
las habilidades y competencias digitales de los programas se ubicó en último 
término. En la mayoría de esas políticas se ignoró la temática o su mención 
fue en el sentido de la protección al equipo o la infraestructura tecnológica, 
desatendiendo la dignidad de los alumnos. Lo anterior es de resaltar, ya que 
en los documentos guía se encontraron referencias a modelos y estándares 
de competencias digitales relacionados con las cuatro áreas de seguridad de 
una competencia digital idónea.

Se establece, por lo tanto, que estas iniciativas se alejan del contexto so-
cietal en el cual viven los alumnos: un ecosistema digital interactivo, instan-
táneo e inmediato. De hecho, y como se estableció, en México el grupo de los 
adolescentes es el más activo en internet, representando una situación muy 
ventajosa. Sin embargo, y con relación a las implicaciones negativas de las 
TIC, tales datos pueden convertirse en un riesgo para las juventudes mexica-
nas ante la ciberviolencia experimentada por grupos de edad escolar. 

Así, el tema de la ciberseguridad entre estudiantes es de suma impor-
tancia. Por tal motivo, en la actualidad se precisa una educación formal que 
fomente en los alumnos el desarrollo de las competencias y habilidades en 
un uso seguro de las herramientas tecnológicas para un entorno virtual de 
paz. El tópico de la ciberseguridad es primordial si se quiere alcanzar y 
aprovechar el máximo potencial de las mismas.

En consecuencia, se puede establecer que la política pública tecnológi-
ca educativa en el país no responde a las necesidades actuales de los alum-
nos. De acuerdo al elevado número de casos de sexting o de otros ciberde-
litos registrados en los últimos años, las medidas a tomar deben ser 
contundentes. Mayor aún, ante su incremento después de la pandemia. Para 
lograr la eficacia de las mismas, se aconsejan estudios empíricos de corte 
cualitativo para conocer a fondo el uso de las TIC por parte de los estudian-
tes y ubicar los determinantes de la ciberviolencia.
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Introducción

El presente capítulo expone los primeros avances del proyecto de investiga-
ción “Estrategia para promover el perfil docente requerido para el desarro-
llo de procesos formativos en línea dirigidos a los profesores de educación 
primaria en el estado de Querétaro”, realizado en la Unidad de Servicios 
para la Educación Básica en el Estado de Querétaro (USEBEQ) en el marco 
de la política educativa “Aprendizajes Fundamentales” emprendida por el 
Gobierno del Estado, Grupo Natura, UNESCO y Fundación Zorro Rojo 
A.C. para capacitar mediante un trayecto formativo en línea a los docentes 
de 1ro, 2do y 3er grado de primaria en la enseñanza de la lengua escrita, y 
tratar de aminorar el rezago educativo que la pandemia ha dejado en ese 
aspecto formativo de los estudiantes. 

La estrategia de la política parte del supuesto que, después de la pande-
mia del COVID 19 y dada la tendencia que esta nos dejó en el uso de la 
tecnología en el ámbito educativo, es posible formar de manera masiva a 
docentes de educación básica mediante este modelo debido al nivel de de-
sarrollo de competencias digitales que los docentes desarrollaron durante 
el confinamiento. De esta manera, en el ciclo escolar 2022–2023 dieron 
inicio las acciones para que los docentes pusieran en práctica una propuesta 
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didáctica en la enseñanza de la lengua que apoyara junto con otras 
actividades coordinadas a docentes y alumnos para compensar los efectos de 
la pandemia y así ayudar en la mejora de los aprendizajes indispensables 
que se dejaron de desarrollar debido al confinamiento debido al modelo de 
enseñanza y los escasos recursos con los que muchos de ellos contaban para 
efectuar su labor educativa. 

Bajo esta perspectiva, la investigación en desarrollo realiza un diagnós-
tico de las habilidades docentes necesarias para que estos puedan desenvol-
verse de manera más efectiva en ambientes digitales. El objetivo es contar 
con estrategias de aprendizaje en línea que les permitan desenvolverse y 
desarrollarse en diferentes ámbitos de su vida, aprovechando, de manera más 
efectiva, los beneficios que estas les proveen a ellos y a sus alumnos.

En los siguientes apartados se expondrán los antecedentes del uso de 
tecnología y su lento arribo a las aulas, precisando cómo la pandemia 
obligó al uso improvisado de la tecnología para emplearla de manera coti
diana. Posteriormente, se explicará cómo, a partir de la pandemia, se ha 
generado una política que propone la formación en línea como estrategia 
base para formar a los docentes como una estrategia de enseñanza de la len-
gua que compense los efectos sufridos durante este período. Enseguida se 
expondrá la metodología con la que se realiza la investigación y los supues-
tos teóricos que la sustentan para, finalmente, mostrar los primeros ha-
llazgos obtenidos.

Uso tardío de las nuevas tecnologías en docentes  
de educación básica. Una tarea pendiente que muestra  
las desigualdades en el sistema educativo mexicano

Desde fines de la década de 1970, Claudio Rama Vitale (2019) explica que 
los primeros esfuerzos por impulsar el aprendizaje a distancia mediado 
por las tecnologías se dieron en algunas universidades de Estados Unidos, y 
de manera simultánea, en algunos países Latinoamericanos –entre ellos 
México–, donde se impulsó el modelo. Estos esfuerzos se dieron inicialmen-
te en universidades públicas. En la década de 1990, se realizaron algunos 
esfuerzos por incorporar esta modalidad en algunos Colegios de Bachilleres, 
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Politécnicos, y algunas Escuelas Normales, empleando plataformas de 
aprendizaje a distancia mediante internet, pero aún limitado en su acceso 
(Navarrete y Manzanilla, 2017). 

En educación básica, estas propuestas educativas estuvieron ausentes 
hasta principios del siglo XXI. Autores como Guadalupe Torres y Oscar 
Hernández (2021), realizando un recorrido de las políticas gubernamenta-
les realizadas en educación básica para la incorporación de la tecnología en 
el proceso de enseñanza aprendizaje en las aulas, y como mediadores para 
disminuir las desigualdades en contextos vulnerables, mencionan que no 
fue sino hasta 1997 que se tiene registro de los primeros esfuerzos para 
incorporar las tecnologías en el nivel. No fue sino hasta el periodo de 2000 
a 2007 cuando se planteó el programa Enciclomedia como una propuesta 
para dotar de tecnología (una computadora, proyector y pizarrón electró-
nico) al último grado de las escuelas primarias. 

Años después se realizaron otros programas como Mi Compu MX –entre 
2013 y 2017– para dotar de tabletas electrónicas y propiciar el aprendizaje 
uno a uno entre profesor y alumno mediado por la tecnología. Sin embargo, 
de acuerdo con el análisis y la consulta de diversos autores, el problema de 
las políticas en México en este rubro es que se han enfocado en dotar de 
elementos digitales a profesores y alumnos, más que en generar nuevas 
estrategias y habilidades de enseñanza aprendizaje mediados por la tecno-
logía. Glasserman Morales y Manzano Torres (2018, p. 3) hacen énfasis en 
que Mi Compu MX generó la necesidad en los profesores de realizar pla-
neaciones y evaluaciones en donde se contempla el uso de la computadora 
y las nuevas tecnologías, teniendo el reto de realizarlo en contextos pocos 
favorecidos donde estas herramientas son inexistentes, por lo que su uso en 
la escuela se convertía en el único espacio donde los alumnos podían acce-
der a ellas, lo que una educación más equitativa (Glasserman & Manzano, 
2018, p. 40). 

Aleida Azamar (2016) afirmaba que uno de los grandes temas pendien-
tes en el Sistema Educativo Mexicano era la integración de la tecnología, así 
como el desarrollo de habilidades digitales en los docentes de educación 
básica. A pesar de haber estudios sobre la importancia de estas en la prác-
tica de los docentes como habilidades fundamentales en su desempeño pre-
sente y futuro, las diferentes políticas y estrategias que habían intentado para 
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incorporarlas no habían tenido éxito. Azamar identifica que el Estado mexi-
cano no se ha enfocado en la creación de programas, la capacitación y el 
mejoramiento de las habilidades de los docentes en el ámbito tecnológico; 
además de no avanzar en la mejora de las condiciones educativas, ni el ac-
ceso a servicios tecnológicos. Otros autores como Flores Barrera, García 
Cedillo y Romero Contreras (2017) enfatizan que su incorporación en la 
práctica docente, no solamente corresponde a una tendencia mundial de su 
uso y aplicación en la cotidianeidad de los alumnos y los maestros, sino que 
genera oportunidades de aprendizaje más equitativas e incluyentes en las 
que se ofrecen diferentes materiales y opciones de aprendizaje, sobre todo 
para los más desfavorecidos. El Instituto Nacional para la Evaluación de la 
Educación, en su informe sobre la Educación Obligatoria en México (INEE, 
2019), afirmaba que unos de los principales retos en la educación básica era 
dotar de tecnologías y acceso a internet a las escuelas primarias. El INEE 
evidenciaba de manera sustentada la inequidad de oportunidades en las 
primarias mexicanas y sus notorias diferencias no solo entre los diferentes 
ámbitos donde éstas se ubican, sino también al interior de las mismas al no 
brindar igualdad de oportunidades a los alumnos con acceso a materiales 
didácticos y a otras oportunidades de aprendizaje.

La pandemia del COVID 19: el punto de inflexión

En marzo de 2020, producto del confinamiento por la pandemia del CO-
VID-19, el uso de la tecnología con fines educativos aumentó de manera 
significativa, principalmente como medida para contrarrestar los efectos 
del aislamiento y continuar con la educación de millones de niños, sobre 
todo en los niveles de primaria y secundaria. El caso de México no fue la 
excepción. Al igual que en muchos países de Latinoamérica, se implementó 
la educación a distancia de manera improvisada por los gobiernos naciona-
les y se capacitó de forma emergente a los docentes en el uso de tecnolo-
gías y en estrategias básicas para la enseñanza y el aprendizaje vía remota 
(UNESCO, 2020). 

Durante este periodo, estudios de la UNESCO (2020) demostraron que 
los docentes no se sentían preparados para el uso de las tecnologías, y menos 
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en las condiciones en las que muchos de sus alumnos tenían en Latinoamé-
rica. La inequidad existente en las sistemas educativos latinoamericanos –y 
en especial en el caso de mexicano– fue evidenciada al no contar con 
conectividad en sus planteles, y mucho menos en los hogares de sus alum-
nos para continuar sus estudios de manera remota durante el periodo más 
agudo de la pandemia. Esta condición del uso de las nuevas tecnologías 
continuó hasta mediados de 2021 en unos países, pero en otros –como 
México– se extendió hasta 2022, cuando el regreso a las aulas se realizó 
formalmente en agosto. Durante este periodo se omitieron las inequidades 
existentes en los sistemas educativos y se dio por sentado la educación a 
distancia y la imperante necesidad del uso de la tecnología, lo que obligó 
tanto a docentes como alumnos a desarrollar sus habilidades tecnológicas 
y de aprendizaje en línea. 

En este tiempo se realizaron diferentes investigaciones como la de Edel 
Navarro, Ruiz Méndez y Ojeda Castañeda (2020) sobre el programa “Apren-
de en casa”, que identificaba la falta de habilidades de los docentes produc-
to de políticas ineficientes en su formación. El estudio de Navarrete Cazales 
y Manzanilla Granados (2020) sobre las Políticas implementadas por el 
Gobierno Mexicano frente al COVID-19 expone la falta de eficacia que 
tuvieron los intentos realizados por los docentes para hacer frente a la es-
casa cultura en el uso de las tecnologías de la información. Baptista Lucio 
(2020), por su parte, analizó resultados una encuesta dirigida a docentes 
mostrando las habilidades digitales pendientes y los retos que enfrentaron 
durante la pandemia periodo durante el cual buscaron combinar estrategias 
didácticas tradicionales y digitales que tuvieron a la mano. García Leal, 
Medrano Rodríguez, Vázquez Acevedo, Romero Rojas y Berrún Castañóna 
(2021) identificaron la brecha digital de género en docentes de educación 
básica del estado de Nuevo León durante la pandemia. Hallazgos como los 
de Vidal Villarruel y Maguiña Vizcarra (2022) al estudiar La Competencia 
Digital de los docentes en la educación básica en el 2021 enfatizan que los 
docentes requieren desarrollar sus competencias digitales como parte im-
portante de su desarrollo profesional para mejorar y complementar su labor 
docente; pero, sobre todo, para responder a las demandas e inquietudes 
actuales de los estudiantes, pues se requiere brindarles aprendizajes en con-
textos reales y significativos para ellos. Todos estos estudios dan cuenta de 
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los retos que tuvieron los docentes del nivel de educación básica para llevar 
a cabo la enseñanza y el aprendizaje en línea, así como los retos que se les 
presentaron.

Este antecedente creó el imaginario de que los docentes, al estar casi dos 
años en continuo uso de las tecnologías, aprendieron y perfeccionaron sus 
competencias digitales y el uso de herramientas Web que la enseñanza a 
distancia les dejó. Bajo este supuesto se han creado nuevas estrategias, acor-
des a esta premisa de que los docentes están preparados y usan la tecnología 
como una herramienta básica en su vida cotidiana; pero, sobre todo, en su 
interacción con los alumnos y la práctica educativa. 

El legado del uso intensivo de las nuevas tecnologías  
en las aulas de primaria: un proceso en construcción

El uso de las nuevas tecnologías y su incorporación en la vida cotidiana de 
docentes y alumnos en educación básica es un hecho. Después de la pande-
mia del COVID 19, su uso se extendió y se han generado de manera inercial 
mejores condiciones para su implementación en el nivel. Sin embargo, aún 
hay mucho tramo por recorrer, y aunque las condiciones han mejorado, su 
uso aún es limitado debido a las condiciones materiales que predominan en 
las escuelas, sobre todo del sector público. Aunque los docentes han adop-
tado nuevas estrategias y herramientas tecnológicas en su vida cotidiana, y 
desarrollado sus competencias digitales, éstas no están presentes en un gran 
porcentaje de la población. Aun así, se apuesta al uso de la tecnología en 
todos los ámbitos educativos. En la actualidad, diversas estrategias, acciones 
y programas, incluyen el uso de las tecnologías, plataformas educativas y 
herramientas digitales para la interacción y uso de docentes, directivos 
y administrativos. Todos bajo el principio de que la pandemia del COVID-19 
ha instaurado la tecnología en las aulas. 

Un efecto negativo de la pandemia ha sido el poco desarrollo de ciertas 
habilidades específicas como la lectora, la matemática y la socioemocional 
que, durante el confinamiento, un grupo importante de alumnos no pudie-
ron adquirir y desarrollar de manera suficiente. Por ello, la necesidad de 
identificar y compensar esas deficiencias como efecto de los 2 años de con-
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finamiento y minimizar el rezago educativo. Por este motivo, el Gobierno 
del Estado de Querétaro decidió implementar una política denominada 
“Aprendizajes fundamentales” para compensar el rezago detectado. Esta 
política ha sido diseñada e implementada con ayuda de instituciones priva-
das, asociaciones civiles y la UNESCO que, en conjunto con el Gobierno 
del Estado, han implementado una estrategia de capacitación docente para 
el aprendizaje de lengua escrita por 3 ciclos escolares. 

El objetivo es capacitar a los docentes por medio de una plataforma para 
el aprendizaje y dotarlos de herramientas didácticas que les ayuden en la 
enseñanza de la lengua en los primeros grados del nivel primaria de entor-
nos más vulnerables, y les permitan aprovechar el momento coyuntural del 
interés por la incorporación de las tecnologías en la educación básica. Sin 
embargo, también resulta un reto importante dadas las características de la 
población docente y los alumnos que realizan la práctica educativa, así como 
de las condiciones materiales de as escuelas públicas en la entidad. 

El Gobierno del Estado de Querétaro, para el periodo 2021-2027, ha 
propuesto en el plan estatal de desarrollo como reto en materia educativa 
“Posicionarse en los primeros 5 lugares a nivel nacional en tasas de cober-
tura de primaria” y “Pasar a los primeros 15 lugares entre las entidades con 
menor tasas de abandono en primaria” (GEQ., 2022, pág. 146). Para contri-
buir a este objetivo, en mayo de 2022 se firmó un convenio de concertación 
con Educación Natura A.C., la UNESCO y la USEBEQ para desarrollar en 
conjunto la Política de Aprendizajes Fundamentales (PAF) con el objetivo 
de nivelar los conocimientos y las habilidades del alumnado en educación 
básica y promover la formación continua de los docentes -en específico 
de1ro, 2do y 3ro. de primaria- mediante el fortalecimiento de aprendizajes 
clave de la lengua, lectura, escritura, matemáticas y cálculo, así como edu-
cación socioemocional durante el ciclo escolar 2022 - 2023 (USEBEQ, 2022, 
págs. 1,3), con la finalidad de compensar el rezago educativo que la pande-
mia dejó. Esta estrategia contempló en su fase inicial la capacitación de 700 
docentes de 194 escuelas primarias públicas mediante uso de plataformas 
digitales para el aprendizaje para que incorporen nuevas estrategias didác-
ticas e impacten en cerca de 22 mil alumnos de todos los municipios de la 
entidad, en especial de las zonas más desfavorecidas. La meta es alcanzar 
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para 2027, 1,089 escuelas primarias públicas, 4 mil 500 docentes y el impac-
to en el aprendizaje de 105 mil alumnos.

Esta estrategia parte del supuesto de que la mayoría de los docentes 
cuenta con acceso a internet, dispone de una computadora o dispositivo 
móvil para su conexión y ha desarrollado competencias digitales y estrate-
gias para el aprendizaje en línea -condiciones mínimas necesarias para cur-
sar de manera exitosa un trayecto formativo con estas características-. Todo 
esto como resultado del efecto de la implementación de educación a distan-
cia a nivel nacional que dejó la pandemia (MEJOREDU, 2020). Sin embar-
go, el reto de implementar una política dirigida a docentes en el nivel de 
primaria, a diferencia de otros niveles educativos donde probablemente 
estas acciones llevan décadas realizándose como media superior y superior, 
se enfrenta a una diversidad de contextos y limitantes como son la conec-
tividad, el material educativo limitado y las tradiciones socioculturales; así 
como el escaso uso de la tecnología en la práctica docente y de los alumnos 
que todavía no está normalizada. Su ejecución requiere cambios y adecua-
ciones administrativas, dotación de servicios, así como capacitaciones que 
permitan la incorporación de la tecnología en su vida cotidiana y práctica 
educativa. 

Para dimensionar y contextualizar el reto, mencionaré algunas de las 
características de la política y las particularidades de su población educati-
va. En Querétaro, a partir de la descentralización educativa de 1992, se creó 
la Unidad de Servicios para la Educación en el Estado de Querétaro (USE-
BEQ) que tiene como objeto la aplicación, administración y coordinación 
operativa del Sistema Estatal de Educación Básica a cargo de la Secretaría 
de Educación del Estado de Querétaro (USEBEQ, 2019). Tiene la respon-
sabilidad de coordinar el trabajo de cerca de tres mil escuelas de nivel inicial, 
preescolar, primaria y secundaria de carácter público y privado, con 461 mil 
alumnos, 18 mil docentes y 7,500 trabajadores administrativos. De ellos, 
son responsabilidad directa de la institución dos mil escuelas, 374 mil alum-
nos, 13 mil docentes y tres mil administrativos pertenecientes a escuelas 
públicas. El presupuesto anual para la operatividad de la USEBEQ ronda 
los 8 mil 400 millones de pesos (USEBEQ, 2022), de los cuales cerca del 90% 
se destina al pago de nómina y prestaciones de trabajadores educativos, y el 
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resto al mantenimiento de inmuebles, el gasto operativo y el financiamien-
to de programas estatales. 

El nivel de primaria congrega la mayor cantidad de escuelas en el siste-
ma público estatal, sumando un mil 15 planteles donde laboran ocho mil 
500 docentes que atienden a 257,315 alumnos en los 18 municipios del es-
tado. Una de las características de las escuelas del nivel es la diversidad y la 
dispersión de la población atendida. El promedio de edad de los profesores 
es de 38.8 años con 18 años de servicio, y cerca del 20% de sus docentes 
cuentan con una doble plaza, por lo que su horario laboral va de ocho de la 
mañana a seis de la tarde, lo que se da de manera más frecuente en zonas 
urbanas de alta concentración. El 45% de las escuelas están ubicadas en 
localidades de alta marginación que atienden al 23% de la población. En 
contraste, el 21.65% de las escuelas ubicadas en localidades de muy baja 
marginación atiende al 41.5% de alumnos. De acuerdo con la Comisión 
Nacional para la Mejora Continua de la Educación (MEJOREDU, 2022), 
solamente el 59% de las escuelas cuentan con computadoras y 32% acceso 
a internet para uso pedagógico, lo cual es requisito indispensable para la 
educación a distancia. 

Es el nivel que cuenta con una estructura educativa más grande en la 
entidad. En el ciclo 2022-2023, en sus un mil 15 escuelas públicas, cerca del 
58% de los directivos son liberados, esto es, realizan netamente las funciones 
directivas. El otro 42%, son directores comisionados que atienden al menos 
un grupo de alumnos y además realizan actividades propias de director. A 
estas figuras deben de sumarse 93 supervisores de zona, que son los respon-
sables de acompañar el trabajo directivo, supervisar actividades y coordinar 
las acciones de un número determinado de escuelas según su población 
estudiantil y área geográfica, con un promedio de edad de 50 años, y una 
media de 25 años de servicio. Por último, están los jefes de sector, que son 
en la actualidad seis y son los responsables de coordinar las acciones de un 
determinado grupo de zonas escolares, por lo que interactúan de manera 
directa con los supervisores y un número mayor de directores. El promedio 
de edad de estas figuras es de 60 años, con más de 35 años de servicio (USE-
BEQ, 2022). Por último, están 20 especialistas con función de apoyo peda-
gógico de todas estas figuras denominados Asesores Técnicos Pedagógicos 
(ATP). Estos centran sus esfuerzos en la didáctica y los contenidos especí-
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ficos que los docentes y directivos deben cuidar durante su práctica según 
su función, tienen un promedio de edad más disperso, pues va desde los 30 
a 60 años con 5 y hasta 40 años de servicio. 

Las figuras antes descritas representan la población objetivo a capacitar 
mediante la propuesta de educación en línea en un lapso no mayor a cuatro 
ciclos escolares. La PAF se entrelaza con otras políticas nacionales y estata-
les, así como inercias institucionales, como son la carga administrativa de 
los distintos procesos como el control de alumnos y docentes, comités de 
padres de familia, programas ofrecidos a la escuela por otras instituciones 
como son las de Salud Estatal y Federal, SEDENA, la administración estatal 
de programas compensatorios, entre otros. En este contexto se desarrolla la 
implementación de la PAF, que emplea el aprendizaje en línea como medio 
para que los profesores aprendan y pongan en práctica nuevas estrategias 
de enseñanza de lengua, en un contexto donde las limitantes materiales 
siguen presentes y la carga laboral y administrativa se entrelaza con la prác-
tica educativa. 

Mirar las competencias digitales docentes desde dónde y para qué anali-
zar el tema de investigación propuesto conlleva dos grandes categorías de 
análisis, desde las que realizaremos la intervención. La primera de ellas es la 
“competencia digital docente” que, como nos lo explican Carrera, Coiduras, 
Lázaro y Pérez (2019), la definen como “la capacidad de los profesores de 
transferir sus habilidades tecnológicas para el aprendizaje en situaciones con-
cretas a fin de facilitar el aprendizaje del alumno, llevar procesos de mejora 
acordes a los nuevos retos y contribuir a su desarrollo profesional” (p. 64). 
Esta definición aborda aspectos fundamentales que son de interés para la 
investigación como los conocimientos, las estrategias, las habilidades y las 
actitudes respecto a las tecnologías para el aprendizaje y el conocimiento. Este 
concepto es trabajado de manera más específica por Rodríguez Moneo, Apa-
ricio Frutos y Abraham Parellada (2020), quienes enfatizan la importancia de 
la competencia digital docente y el conocimiento tecnológico pedagógico del 
contenido como un aspecto básico de los docentes del futuro. 

La segunda categoría es “formación docente”. Nieva Chaves y Martínez 
Chacón (2016) proponen abordarla como un “proceso de aprendizaje pe-
dagógico de una manera sistemática y de autotransformación a efecto de 
orientarlo al aprendizaje significativo; tanto para su desarrollo como para 
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sus alumnos, todo desde la interdisciplinariedad de los conocimientos” 
(p. 19). Ellos conciben al docente como un aprendiz constante en varios 
aspectos de su vida. Para ellos la formación debe posibilitar y construir un 
proyecto de vida para el desarrollo de sus potencialidades personales, so-
ciales y educativas. 

Desde estas dos categorías se aborda el tema de investigación propues-
to con el propósito de realizar una intervención que tiene como objetivo 
definir los conocimientos, las habilidades y estrategias que requieren los 
docentes de educación primaria en Querétaro de manera fundamental para 
la formación de competencias digitales. Para ello se planeó lo siguiente:

a)	 Identificar los componentes y factores clave del sistema educativo de 
educación básica para determinar los que son relevantes para la for-
mación de competencias digitales docentes de su población 

b)	 Conocer las concepciones de la “formación” que tienen los docentes 
de educación primaria y analizar su relación con la forma en que 
entienden y participan de los procesos formativos en línea.

Esto permitirá diseñar una estrategia de intervención dirigida a formar 
el perfil del docente de educación primaria del estado de Querétaro, reque-
rido para la apropiación de los procesos de formación en línea y competen-
cias digitales. Esto permitirá brindar a los diseñadores de la política y to-
madores de decisiones una herramienta metodológica que derive en una 
serie de recomendaciones y consideraciones antes de iniciar políticas y 
proyectos educativos de características similares.

Diseño metodológico

Para la presente investigación se emplea una metodología basada en un 
diseño (de Benito & Salinas, 2016, p. 48) con tres etapas principales: diag-
nóstico, diseño del modelo de intervención y evaluación de la propuesta. Se 
ha elegido este modelo debido a la posibilidad que ofrece para abordar si-
tuaciones complejas en contextos específicos, donde se analiza el efecto de 
un nuevo elemento que, en nuestro caso, será la formación de habilidades 
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digitales (Coicaud, 2021, p. 3). Este capítulo expone los resultados de la 
etapa de diagnóstico que se realizó con una aproximación de corte mixto y 
que permite conjuntar una serie de técnicas cualitativas y cuantitativas. Se 
inició con la aplicación de un cuestionario digital que indaga en la expe-
riencia y formación docente de los informantes, la experiencia en la forma-
ción en línea y la autopercepción de habilidades digitales, con un total de 
36 preguntas y que fue aplicado a dos poblaciones distintas. 

El diseño muestral se realizó con un nivel de confianza del 95% y un 
margen de error del 5% (Sampieri & Fernández, 2014, p. 200). La primera 
aplicación se realizó del 5 al 14 de julio de 2023 a 265 docentes de 194 escue-
las que participaron en la fase uno del proyecto (ciclo escolar 2022-2023). Este 
primer grupo de docentes laboraban en escuelas predominantemente rurales 
y semiurbanas, con media o alta marginación y organización escolar multi-
grado. La segunda aplicación se realizó del 22 de noviembre al 6 de diciembre 
de 2023 a 370 docentes de 117 escuelas, quienes comenzaron su proceso 
formativo en la fase dos del proyecto (ciclo escolar 2023-2024). 

Este segundo grupo labora en poblaciones predominantemente urbanas, 
con media a baja marginación, y una organización escolar completa con 
directores liberados. El diseño de aplicación permitió comparar con un mis-
mo instrumento dos poblaciones distintas y encontrar las similitudes y di-
ferencias en los resultados. En ambos momentos de la aplicación se recopiló 
información de 635 docentes de los 1,500 participantes en la PAF. Los resul-
tados fueron procesados en Microsoft Excel y con el programa estadístico 
para las ciencias sociales SPSS (acrónimo en inglés de Statistical Package for 
the Social Sciences).

Resultados y discusión

A partir de los primeros análisis de los resultados de los cuestionarios digi-
tales se pueden inferir algunas tendencias en los docentes del nivel primaria 
en el estado de Querétaro en cuanto a la experiencia en formación en línea 
y las competencias digitales. El análisis de la muestra 1 de docentes (fase 
uno) muestra algunas tendencias interesantes. La primera es la frecuencia 
con la que cursan los trayectos formativos. Al preguntar por el total de 
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cursos formativos que han tomado en los últimos cinco años, se preguntó 
cuáles fueron en línea, y encontramos que el 70% de ellos lo ha hecho en 
este formato en los últimos tres años; esto es, del inicio de la pandemia al 
momento de aplicación. Es importante mencionar que, de este 70% acumu-
lado, el 30% lo realizó un año antes de su participación en la política. 

La mayoría de ellos identifican como principal ventaja de este tipo de 
trayectos la autogestión del aprendizaje (39.8%), la disponibilidad de tiempo 
(26.1%) y el poder aprender a su propio ritmo (11.2%); sin embargo, si les 
dieran a elegir entre diferentes modalidades de cursos, el 50.2% elegiría un 
modelo de formación presencial o semipresencial, y el resto (49.9%) moda-
lidades E-learning asincrónicos o sincrónicos. Los dispositivos desde los 
cuales realizan sus trayectos formativos son una computadora portátil con 
un 75.9% de usuarios, y lo hacen principalmente desde una conexión ina-
lámbrica (85.1%). Los docentes entre 22 y 30 años utilizan de manera más 
frecuente la red celular (12.8%) para conectarse que los docentes entre 31 a 
60 años, quienes prefieren hacerlo desde una conexión inalámbrica. 

El lugar principal desde donde se conectan a internet para realizar su 
aprendizaje en línea es su hogar (73.1%). Al explorar el uso y manejo de al-
gunos recursos, los datos arrojan que el explorador Web más usado es Google 
Chrome, con el 71.4% de usuarios, porcentaje muy superior al uso de otros 
como programas como Brave, Edge o Firefox. Sus trabajos, procesamiento 
de datos y presentaciones las realizan principalmente desde la paquetería de 
Microsoft Office con un 94% de usuarios, mientras que solamente el tres por 
ciento usan Google Suite para sus actividades cotidianas. 

El 43.1% utiliza a diario Google Drive para el almacenamiento de archi-
vos y el 71.8% Gmail para revisar sus correos. Una de las herramientas que 
más utilizan es Canva, empleada por un 33.5%, seguida por Kahoot con un 
29.8%. Otras aplicaciones como Genially, Pear Deck, Miro, Nearpod, Flip y 
Flippity mostraron porcentajes menores al 10% de usuarios. La plataforma 
de aprendizaje en la que sienten que tienen un mayor manejo y emplean en 
sus labores diarias es Google Classroom con un 22% de docentes con un 
dominio avanzado y un 33.8% en nivel intermedio, mientras que en Moodle, 
solamente un 7.1% refiere tener un nivel avanzado en su manejo y 20.1% 
un nivel medio. Plataformas como Blackboard y Canva reportan porcenta-
jes menores en nivel de dominio. 
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El análisis del segundo momento de aplicación (fase dos) presenta una 
alta similitud en los resultados a la de la fase uno, rondando entre el 93 y 
99 por ciento respecto a la primera. Esto es que cerca del 70% de los do-
centes han cursado más frecuentemente trayectos formativos en línea en 
los últimos tres años, mientras que entre el 45 y 48 por ciento dicen haber 
tomado cursos en su mayoría en el modelo E-learning asincrónico en este 
mismo periodo, y el 61% valora la autogestión del tiempo y disponibilidad 
de horario. Sin embargo, si les dieran a elegir la modalidad de formación, 
un 45 al 48 por ciento elegirían entre el modelo presencial y el modelo 
B-Learning, combinando actividades presenciales y en plataforma. La ma-
yoría se conecta desde casa mediante Wifi, empleando predominante-
mente una computadora portátil. Usan mayormente sistemas Windows y 
Microsoft Office para sus actividades cotidianas. Emplean predominante-
mente Google Chrome para navegar en internet y su principal proveedor de 
correo es Gmail. El programa para hacer videoconferencias que mejor dicen 
dominar es Google Meet con un 33.4% de dominio de dominio avanzado 
y 42.7% de dominio intermedio, seguido por Zoom, donde solo el 20.5% 
de docentes refiere manejarlo en un nivel avanzado y un 41.2% en nivel 
intermedio. 

Un 51.2% de los docentes declara tener un nivel avanzado en el uso del 
correo electrónico y un 45.% en la navegación por internet. En contraste, 
un 43.4% de los docentes mencionan tener un nivel básico en la seguridad 
y protección de sus datos, y otro 20.9% desconoce completamente cómo 
hacerlo. El 37.8% menciona tener un nivel elemental en el uso de almace-
namiento en la nube (Drive), 35.1% un nivel intermedio y solamente el 
16.6% menciona tener un nivel avanzado. 

Uno de los aspectos en el que hay diferencias significativas entre en los 
resultados entre las poblaciones es lo referente al uso de LMS. En ambas 
muestras, cuando se les cuestiona el nivel de dominio que tienen en este 
tipo de plataformas, mencionan Google Classroom como la que mejor do-
minan, con un 26% de dominio avanzado, y un 40% de dominio intermedio 
en ambas muestras. Cuando se les pregunta sobre el nivel de dominio de la 
plataforma Moodle-LMS donde se hospeda el trayecto formativo en línea 
de la PAF- hay diferencias. Esto es, los docentes que inician su trayecto 
formativo (fase dos) mencionan tener un 66.7% de desconocimiento de la 
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plataforma Moodle, mientras que los que ya lo han concluido, la desconocen 
solo el 37.1%. 

El porcentaje de desconocimiento es mayor en la plataforma Blackboard, 
con un 70% en ambos grupos. Cuando se les cuestiona sobre el uso de estas 
mismas plataformas, pero en este caso para la enseñanza con sus alumnos 
o con otros compañeros, los resultados son similares. Esto es, la plataforma 
que más usan para la enseñanza o para ofrecer cursos con sus pares es Goo-
gle Classroom, siendo mucho menor el uso y dominio de Moodle y Black-
board para estos fines. 

Conclusiones. Fortalecer los aprendizajes  
fundamentales también en lo digital

La pandemia ha marcado un antes y un después en el uso de las tecnologías 
en el ámbito educativo, sobre todo en los países latinoamericanos, como 
fue evidenciado por los estudios que la UNESCO realizó en diferentes mo-
mentos de su desarrollo. Previo al confinamiento, en especial en la educa-
ción básica, el uso de la tecnología y las herramientas de la Web 2.0, aunque 
presente en algunos estratos y sectores, había tenido un desfase significati-
vo en su uso respecto a otros como lo son media superior y superior. Políti
cas públicas como Enciclomedia y Compu MX, emprendidas por diferentes 
gestiones gubernamentales entre el año 2000 y 2018, no lograron arraigar 
su uso cotidiano en el magisterio, ni motivar el desarrollo de competencias 
digitales aplicables en el aula ni en la vida profesional de los docentes, lo 
que retrasó su uso extendido y cotidiano en el sector.

El uso obligado e intempestivo de la educación a distancia empren
dida por casi todos los gobiernos como política emergente para contrarrestar 
los efectos de la pandemia en el ámbito educativo obligaron a los docentes 
a emplear las nuevas tecnologías de forma improvisada y con escasa capa
citación, realizando su trabajo son contar con recursos suficientes y con el 
mínimo de conocimientos y habilidades en su manejo. Esto, a pesar de los 
cursos improvisados que, como en el caso de México, se emprendieron para 
el aprendizaje de Google Suite y Classroom (SEP, 2020). Está dinámica 
obligada generó la idea colectiva de que el uso intensivo durante los años 
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que duró el confinamiento -tanto docentes como alumnos- desarrollaron 
habilidades e incorporaron a su vida cotidiana el uso herramientas Web 
2.0, sistemas de videoconferencia y estrategias de aprendizaje en línea, así 
como que desarrollaron competencias digitales de manera suficiente como 
para continuar con su uso en diferentes ámbitos de su vida personal y 
profesional. 

Como muestran los primeros hallazgos, el empleo de la tecnología y 
recursos Web se incrementó en relación con los años previos a la pandemia, 
pero no con el dominio requerido para enfrentar los retos actuales. Los 
docentes acrecentaron sus competencias y el manejo de las nuevas tecnolo-
gías, pero aún no las implementan e integran en diversos aspectos de su vida 
como se quisiera. Conocen las herramientas, conviven con ellas, pero no 
con la suficiente pericia para aprovechar las ventajas que estas les ofrecen. 
El tema pareciera no ser ya la disponibilidad ni accesibilidad, sino su ma-
nejo mismo.

Respecto a la educación en línea de forma autogestiva o sincrónica, las 
evidencias muestran que un 50% la prefiere por su versatilidad, disponibilidad 
de tiempo y la oportunidad que ofrece de gestionar su aprendizaje. Sin em-
bargo, el otro 50% prefiere los cursos híbridos o presenciales, con un menor 
peso e interacción en plataformas digitales. Algo similar pasa en el uso de 
plataformas para la enseñanza, donde la mayoría refiere un mayor nivel 
de dominio de Classroom que de otras plataformas especializadas. Por lo 
anterior, es necesario indagar de manera más profunda sobre qué habilidades 
y competencias es necesario fortalecer e incorporar de manera cotidiana en 
la práctica educativa de los profesores para lograr que un mayor número de 
realice actividades docentes apoyados por las nuevas tecnologías, y que estas 
les brinden un apoyo más que un obstáculo para su labor sustantiva.

Estos primeros hallazgos pretenden orientar a los diseñadores de cur-
sos y tomadores de decisión sobre el estado de competencias digitales en 
el magisterio, para que sirvan de base al momento de implementar acciones 
y cursos que apoyen en su desarrollo, o en su caso, se implementen accio-
nes remediales cuando estas se utilizan de forma masiva como en el actual 
tema de estudio. 
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Introducción

Este estudio presenta un análisis teórico conceptual de qué se entiende por 
capacitación y qué es la educación multimodal. Posteriormente, se explica el 
diseño metodológico implementado, señalando el proceso y los instrumentos 
aplicados para enseguida dar a conocer los resultados obtenidos y, finalmen-
te, se concluye con la discusión y las conclusiones de la investigación.

La formación para el desarrollo de capacidades ha sido una estrategia 
permanente por parte de las distintas instancias gubernamentales tanto fe-
derales como estatales, dirigidas a los distintos sectores sociales y económi-
cos. La presente investigación se enfoca en ell sector artesanal que forma 
parte del Tianguis Regional Universitario (TRU), perteneciente a los mu-
nicipios de la Sierra Gorda de Querétaro, Landa de Matamoros, Arroyo 
Seco, Pinal de Amoles y Jalpan de Serra, siendo este último la sede. Estos se 
establecen todos los domingos en el jardín principal y se autodefinen como 
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pequeñas empresas familiares, pues están integrados por no más de 10 de 
trabajadores, de los cuales la mayoría son miembros de la familia con dis-
tintas funciones dentro de la organización.

Es importante resaltar cómo se aborda el desarrollo humano y la capaci-
tación en el Plan Nacional de Desarrollo 2019-2024, donde se hace mención 
al programa de jóvenes construyendo el futuro, refiriéndose únicamente al 
sector laboral, y dejando a un lado los demás actores sociales y económicos 
del país. Por otra parte, se ven beneficiadas las empresas sin distinción de 
tamaño y sector, ya que se contemplan personas morales y físicas, haciendo 
mención de los artesanos. Al mismo tiempo, se integran a las distintas ins-
tituciones públicas, quienes pueden recibir a los jóvenes que se formarán 
en el trabajo durante un año, sin generar relación laboral entre los involu-
crados (Gobierno de México, 2019).

También está el Plan Estatal de Desarrollo, 2021-2027. En la síntesis de 
resultados del ejercicio de participación ciudadana, en el apartado de econo
mía dinámica, se alude a las MiPymes, las cuales manifestaron su principal 
interés en el apoyo en la capacitación y asesorías, así como la implementa-
ción de programas de financiamiento, por lo que, en el eje rector “economía 
dinámica” y “prosperidad familiar” ,se plantean cinco objetivos, Uno de ellos 
busca la promoción del equilibrio económico de la población, y plantea 
tres líneas estratégicas: incrementar el desarrollo y la inclusión equitativa 
de los grupos sociales para mejorar su calidad de vida, fortalecer la forma-
ción de competencias y habilidades en todos los grupos sociales, y apoyar 
la solvencia familiar de los grupos sociales vulnerables. Para su cumplimiento 
propone acciones, entre ellas, el fomentar programas de capacitación, 
certificación y asesoría para personas emprendedoras y para el autoempleo 
(Gobierno del Estado de Querétaro, 2021).

En este eje de desarrollo se puede observar de manera implícita a las 
empresas familiares, pues se establece una relación entre la economía diná-
mica y la prosperidad familiar, las cuales son reconocidas como MiPymes 
y priorizan, entre sus principales necesidades, la capacitación y el asesora-
miento, mismo que se puede observar en otros estudios donde se identifica 
la importancia de estos procesos de formación para su desarrollo.

En las empresas familiares la continuidad y el crecimiento es fundamen-
ta,l por lo que se considera indispensable la capacitación tanto para quienes 
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la administran como para su personal (Gaona et al., 2019). Lo mismo ocu-
rre con las del sector artesanal (Ruiz, 2021), pues tienen la finalidad de 
mantener a los trabajadores informados y actualizados en cuanto a la evo-
lución de la empresa (Changuán, 2020). Sin embargo, solo un 30% de las 
empresas familiares cuentan con un plan de formación. Esto se traduce en 
una corta visión de la empresa familiar pues, al no preocuparse por la for-
mación y capacitación (familiar y no familiar), pierden competitividad en 
los mercados actuales (San Martín y Durán, 2016).

En ese mismo sentido, Camarena-Adame (2019) en su estudio enfoca-
do a empresas dirigidas por mujeres en México, señala que casi el 70% no 
tienen programas de capacitación para sus colaboradores, lo que denota que 
las líderes empresariales no ven la capacitación como una prioridad en la 
organización, También se puede deducir que este porcentaje se debe a un 
desconocimiento de la ley laboral, o en su caso, a la escasa planeación para 
otorgar capacitación, destacando su importancia para un mejor funciona-
miento de la empresa, lo cual beneficia al negocio en su gestión.

Se puede afirmar, por lo tanto, que la capacitación ayuda a los empleados 
a lograr un desempeño efectivo que tiene un impacto directo en su práctica 
laboral y la productividad en la empresa, lo cual es de suma importancia 
para el cumplimiento de los objetivos de esta. Esto permite el desarrollo de 
las competencias del talento humano (Changuán, 2020), lo que se asemeja 
a la definición que establece que la capacitación es ese proceso sistemático 
y planeado, por lo que debe ser permanente al tener como propósito forta-
lecer las competencias, mejorar el desempeño y lograr que se adapten a las 
nuevas exigencias laborales (Guadarrama, 2023).

Por lo anterior, y sumado al efecto de la globalización, el comportamien-
to del mercado y el desarrollo tecnológico están forzando a las empresas a 
vivir procesos de transformación, lo cual demanda capital humano capaci-
tado y esto representa un reto para las universidades en la función social y 
lo relacionado con la vinculación universidad-empresa con el objetivo de 
promover la innovación y la competitividad (Cohen-Granado, 2020). Ade-
más, el COVID-19 afectó la economía mundial de manera severa, pues hubo 
países que detuvieron los procesos productivos, se frenó la demanda de 
ciertos bienes, lo que lastimó las cadenas de suministros al detener las ope-
raciones o reducir sus actividades. Las dependientes de los movimientos 
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personales fueron las más vulnerables tales como las Mipymes (Rodríguez 
et al., 2020).

En tanto a esto, la Comisión Económica para América Latina y el Caribe 
(CEPAL, 2020) reconoce que los negocios tradicionales atraviesan por nuevos 
desafíos, principalmente para la comercialización de sus productos, por lo 
que ya no se considera suficiente la entrega a domicilio, sino también se 
necesita la incorporación del e-commerce, viéndolo como un aliado que le 
permita cubrir su nómina y mantener su negocio. Asimismo, hace hincapié 
en que la pandemia desafió el sistema socio-económico mundial, y esto 
implica la necesidad de desarrollar las competencias digitales.

Ahora bien, las competencias pueden ser asumidas como un saber hacer 
razonado para enfrentar la incertidumbre, el manejo de la incertidumbre en 
un mundo cambiante en lo social, lo político y lo laboral dentro de una 
sociedad globalizada y en continuo cambio (Bacarat y Graziano, 2002). De 
esta forma, las competencias no podrían abordarse como comportamientos 
observables de manera tajante, sino como una compleja estructura de atribu
tos necesarios para el desempeño en situaciones diversas donde se combinan 
conocimiento, actitudes, valores y habilidades con las tareas que se deben 
desempeñar en determinadas situaciones (Gonczi y Athanasou, 1996). 

Aunado a esto, Crispín et a.l (2012) agregan que las competencias in-
cluyen una intención, es decir, el interés por hacer mejor las cosas, por 
hacer algo original sumado a la acción mediante la fijación de objetivos, el 
ser responsable sobre los resultados y el asumir los riesgos calculados. Ade-
más, abonan a la mejora de calidad, productividad y la colocación de ventas 
e innovación en servicios o productos. 

Esta última definición es la que más convino para el presente estudio, 
dada la naturaleza enfocada en las empresas familiares, las cuales buscan 
siempre incrementar su productividad sin afectar la calidad y con el cons-
tante reto de aumentar o mantener el nivel de ventas planteado sin perder 
la intensión de promover la innovación en sus productos.

Entonces, se tuvo como objetivo el identificar la percepción de los repre
sentantes institucionales de ofrecer cursos de capacitación bajo un esquema 
multimodal a los artesanos, del mismo modo, se buscó conocer la disposi-
ción desde la percepción de la portavoz de los artesanos que participan en 
el TRU. 
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De ahí se planteó la siguiente pregunta de investigación desde la visión 
de los actores clave: ¿Cómo se percibe la educación multimodal para capa-
citar a artesanos y productores de empresas familiares en la Sierra Gorda 
Queretana?

Desarrollo

Capacitación 

Un aspecto que se debe tomar en cuenta en las organizaciones en la actua-
lidad es la capacitación, la cual debe ser sistemática y continua, es decir, bajo 
un plan y con objetivos claros y definidos, siempre con la intención de ge-
nerar conocimientos que favorezcan el desarrollo y permanencia de la or-
ganización (Parra y Rodríguez, 2016). Esto debe realizarse bajo un esquema 
mundial donde una ventaja competitiva es la economía del conocimiento, 
por lo que cada vez se incrementa su importancia, pues es primordial no 
solo para la notoriedad de las organizaciones sino del mismo país (Delgado 
et al., 2021).

Rodríguez (2020) relaciona la toma de decisiones adecuadas para la 
planificación de capacitaciones en áreas importantes de la organización. 
Una de ellas es que, dentro de la institución, la capacitación encarna uno de 
los elementos principales al considerarse permanente y que busca aumentar 
la productividad mediante la eficiencia del personal. Esto representa la di-
rección hacia un desarrollo de aptitud de los colaboradores, la disponibilidad 
y las ganas de acoger nuevas maneras de solucionar conflictos o trabajar en 
las oportunidades de mejora. Por lo tantom se habla de la capacitación como 
un proceso que no da resultados de la noche a la mañana, es decir, requiere 
su tiempo y continuidad (Soares et al., 2020).

En suma, se puede comprender la capacitación como un hecho proyec-
tado con la finalidad de alcanzar conocimientos esenciales en el desempeño 
ocupacional que ayuden a mejorar la productividad de la empresa, brindan-
do nuevas oportunidades y generando un desarrollo organizacional al inci
dir en las aptitudes que mejoren la interacción entre los colaboradores y los 
avances tecnológicos (Hidalgo et al., 2020). 
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Entonces, la capacitación va más allá de la adquisición de nuevos 
conocimientos, pues da la oportunidad a los trabajadores de aumentar sus 
habilidades y destrezas que les permitan aplicar los conocimientos adqui-
ridos, esto es, la forma en que pondrán en práctica los conocimientos en 
sus actividades laborales, lo que beneficia la generación de un ambiente de 
trabajo idóneo con una buena relación entre los integrantes de la organi-
zación y colaboración para aportar nuevas propuestas.

Ahora bien, no se encuentran coincidencias al proponer la capacitación 
para el desarrollo de las habilidades empresariales, sin embargo, Martinho 
(2020) sugiere la importancia del desarrollo de capacidades en el uso de 
tecnologías digitales para tener acceso a la innovación, Si bien es cierto, la 
realidad actual es un cambio tecnológico constante y frecuente, de ahí que 
la capacitación sea fundamental para ser competitivo, pues esta comple-
menta la educación formal de los trabajadores y facilita hacer propios los 
conocimientos y las habilidades necesarias para aprovechar las tecnologías, 
ajustarlas a las necesidades y aplicar mejoras (Delgado, 2021). 

Sin embargo, Martínez (2019) considera que es necesario identificar los 
intereses, las necesidades, las experiencias, los conocimientos locales, los fac-
tores ambientales, la condición económica, cognitiva y sociocultural de los 
productores en el caso particular de los artesanos. De aquí que se tomó a la 
capacitación como un tipo de educación no formal, fuera de las institucio-
nes educativas, ajustada y basada en las necesidades de los trabajadores 
(participantes) y los objetivos específicos. 

Además, González (2018) agrega que las capacitaciones se deben apro-
piar de manera voluntaria, sin ejercicio de imposición, pues hay elementos 
fundamentales que se deben tomar en cuenta si se busca que la capacitación 
cumpla con su objetivo en el cambio de actitudes y aptitudes. De esta ma-
nera, aprovecharán y tendrán la voluntad de colaborar y obtener el mayor 
rendimiento de estas, aunado a esto, el capacitador debe esforzarse para 
mantener el interés de los participantes. 
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Educación multimodal

Antes de adentrarse en la multimodalidad es conveniente partir de las mo-
dalidades educativas, las cuales se consideran como las propiedades, medios, 
procesos y situaciones que se realizan durante el proceso de enseñanza–
aprendizaje (Ramírez y Casillas 2015). Asimismo, la Ley General de Edu-
cación reformada en 2023 (Diario Oficial de la Federación, 2023) menciona 
la modalidad escolarizada, la no escolarizada y la mixta, además de opcio-
nes educativas como la educación abierta y la educación a distancia.

Ahora bien, la multimodalidad se identifica como el uso de diferentes 
recursos multimedia o plataformas que permitan un desarrollo en el alum-
no; pueden ser visuales, auditivos o combinados. Otra perspectiva es la 
semiótica, la cual se refiere a los lenguajes, oral y escritos, es decir, léxi-
co-gramaticales y fonológicos-fonéticos. Todo esto debido a una situación 
comunicativa (Gladic y Cautín, 2016). La tercera forma de interpretarla es 
el enfoque pedagógico multimodal, el cual es por medio de textos, imáge-
nes, audios, videos y multimedia, haciendo uso de los métodos de ense-
ñanza y aprendizaje a partir de tecnologías digitales (Villalobos, 2015).

Estos conceptos de la multimodalidad han ganado importancia conforme 
pasa el tiempo debido al avance acelerado en el desarrollo y la innovación de 
las tecnologías de la información que brinda una basta cantidad de herra-
mientas pedagógicas, herramientas auditivas y visuales, lo cual desafía los 
métodos de enseñanza tradicionales (Macias et al., 2021). Esto también re-
presenta una alternativa que favorece el acceso a la educación, dada la cons-
tante búsqueda de más posibilidades de crecimiento y superación en todo el 
mundo, especialmente en la región de América Latina (Eng, 2023).

Eng (2023) hace hincapié en no referirse a la multimodalidad como la 
selección y el uso de nuevas herramientas tecnológicas como dispositivos 
con fines comerciales ocultos en la innovación educativa, por lo que se 
deben considerar otros factores importantes en su implementación. De este 
modo, es necesario contar con una plataforma tecnológica suficiente en la 
institución educativa, además de que deben haber políticas y lineamientos 
claros que conduzcan al alcance de metas para que puedan ser aprovechadas 
tanto por las mismas instituciones como por los usuarios que forman parte 
de la educación multimodal (Picón, et al., 2020).
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Así, la multimodalidad debe adaptarse a las necesidades educativas rea-
les y no a las necesidades institucionales o gubernamentales (López-Pérez 
y Bobadilla, 2023). Por lo que la educación multimodal, ya sea asincrónica 
o sincrónica, también puede tomarse con un factor clave para la inclusión 
socio-política, socio-económica, socio-tecnológica y socio-medioambiental, 
como parte de la formación de calidad y con la firme convicción de atender 
necesidades humanas que promuevan el bien común (Machado, 2023).

En suma, se entiende la educación multimodal como aquella que se 
apoya en tecnologías de la información y comunicación en ambientes flexi-
bles de aprendizaje por competencias, al hacer uso eficaz del tiempo, el 
espacio físico, la distancia, el acceso a materiales, evaluaciones diversas, 
el seguimiento, la divulgación y la socialización del conocimiento en una 
realidad compleja. Para ello, combina, integra y utiliza procedimientos, re-
cursos, medios, formatos y metodologías de las diferentes modalidades 
educativas con el fin de cumplir con el objetivo de facilitar, flexibilizar y 
mejorar el aprendizaje haciéndolo significativo, social y situado (Villegas 
y Alfonso, 2021).

Diseño metodológico

Este estudio forma parte de la investigación que se desarrolla bajo el para-
digma sociocrítico participativo, del tipo de investigación acción participa-
tiva que, según Montero (1994, citado en Monje, 2011), tiene como supuestos 
básicos de investigación que las personas construyen la realidad en la que 
viven, el desarrollo cultural e histórico es propio de las comunidades y gru-
pos, y se da una relación de comunicación vertical y horizontal entre el 
investigador y los participantes en la investigación. 

En este paradigma, una vez que se reconocen las problemáticas sociales 
o educativas se les da solución, enfocándose en aspectos prácticos y obser-
vables. Es importante resaltar el objeto principal enfocado en promover las 
transformaciones sociales dando respuesta a problemas actuales y específi-
cos con la participación de los miembros de la comunidad (Orozco, 2016). 
Entonces, es una investigación–acción sociocrítica mediante la aplicación 
de entrevistas semiestructuradas a los actores clave.
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Al ser un resultado parcial, se desarrolló bajo el paradigma exploratorio 
del método cualitativo, dado que se buscó identificar la situación actual en 
la que se ofrecen las capacitaciones, las experiencias de las catorce empresas 
familiares de los artesanos y productores que son quienes reciben las capa-
citaciones y su percepción sobre la posibilidad de implementar la educación 
multimodal, tomando en cuenta el beneficio de su flexibilidad en tiempo, 
espacio y el uso de equipo inteligente de los participantes al contar con 
dispositivos que posibiliten la implementación de esta alternativa.

La identificación de los actores sociales relacionados e interesados en 
la ejecución de la presente investigación jugó un papel fundamental, pues 
permitió observar los intereses desde el papel en que se desenvuelven de 
acuerdo a sus obligaciones laborales y compromiso social, o bien contra-
posiciones que se pudieron identificar. Estos actores son autoridades del 
gobierno municipal, autoridades institucionales de la UAQ, y actores so-
ciales, quienes se identificaron como propietarios de empresas familiares 
dedicadas a la producción y comercialización de artesanías y productos 
gastronómicos regionales.

En primera instancia se consideró al coordinador institucional del TRU, 
quien tiene contacto directo con los productores y artesanos que participan 
desde hace más de cuatro años. A él se le considera un actor clave, pues su 
experiencia en el trabajo constante con el grupo pudo ofrecer a la investi-
gación ciertas advertencias o necesidades que la educación multimodal 
puede enfrentar, por lo que su opinión fue fundamental para el desarrollo 
de la investigación.

En segundo lugar, sin restar importancia, se decidió tomar en cuenta la 
opinión del coordinador del área de turismo del municipio de Jalpan de 
Serra, quien lleva más de dos años en esta función y durante ese periodo ha 
ejercido diversas responsabilidades propias del área. Entre ellas se identifica 
la gestión y promoción de capacitaciones con la intención de buscar el desa
rrollo de habilidades en los prestadores de servicios turísticos, incluidos 
entre ellos los artesanos, tal como lo señala el Plan Municipal de Desarro-
llo en el eje rector desarrollo económico y agropecuario.

El objetivo de este eje rector es fomentar, gestionar, regularizar, y dar 
seguimiento al desarrollo económico del municipio en todas las vocacio-
nes productivas. Para su cumplimiento se plantean líneas de acción de las 
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cuales se retoma una de ellas que se relaciona con la investigación, el ges-
tionar e impulsar las capacitaciones con los distintos niveles de gobierno 
para fomentar el autoempleo. De esta forma, 

la participación del coordinador del área de turismo permitió precisar 
si anteriormente esto se ha gestionado ante instituciones de gobierno estatal 
o federal algún tipo de capacitación relacionada con el desarrollo de com-
petencias digitales, o bien experiencias en la dinámica de capacitación y los 
resultados al ofrecer este tipo de apoyo a este sector de artesanos.

Por último, de los representantes de las catorce empresas familiares de 
artesanos y productores del TRU se tomó en cuenta a la presidenta del co-
mité de dicho grupo, quién fue elegida de forma democrática, y además 
lleva a cabo las gestiones del grupo de la mano con el coordinador institu-
cional. Ella identifica a cada uno de las y los integrantes, conoce la situación 
laboral, personal y sus intereses ellos, por lo tanto, su opinión fue tan im-
portante como la participación del resto del grupo. Cabe señalar que se ha 
tenido interacción anteriormente con ellos al haber participado en un pro-
yecto de investigación realizado por el Centro de Investigación y Vincula-
ción para la Sustentabilidad (CIVS), por lo que están familiarizados con 
estos procesos académicos.

Como instrumento de recolección de información se optó por las entre-
vistas semiestructuradas, las cuales se planearon de manera similar para cada 
uno de ellos. Esta entrevista se guio por tres ejes de interés principales:

1.	Opinión general de la oferta de capacitación.
2.	Factores que pudieran determinar un buen proceso de formación y 

su perspectiva ante el planteamiento de aplicar la educación multi-
modal, según sus experiencias.

3.	Intereses o propuestas de mejora al planteamiento de la multimo-
dalidad.

Una vez obtenidos los datos, se sistematizaron las entrevistas haciendo 
uso de Atlas.ti bajo una lógica deductiva o codificación abierta, es decir, 
transitar la teoría e intentando verificar supuestos a priori y las proposi-
ciones universales ajustando los datos a sus elementos centrales (Bartolo-
mé, 1997).
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Resultados y discusión

Como resultados obtenidos en los tres grupos de actores, es decir, el coor-
dinador del área de turismo, el coordinador institucional del TRU y los 14 
productores y artesanos con los que se llevó a cabo la investigación, mani-
festaron como una necesidad prioritaria el que los artesanos reciban capa-
citación en temas generales, sin embargo, precisaron de manera primordial 
el enfocarse en el desarrollo de competencias digitales dado que lo identi-
fican como una necesidad debido a la pandemia COVID-19, la cual afectó 
el proceso de venta de sus productos. Esto se debido a que su comercializa-
ción se realiza de manera física aprovechando las ventajas que les brinda el 
TRU. En este punto donde se hace referencia al interés por desarrollar com-
petencias digitales, se identificó una preocupación por parte del coordina-
dor del TRU, puesto que considera un riesgo el hecho de que los artesanos 
desarrollen estas competencias y prefieran aplicarlas para buscar nuevos 
canales de comercialización como las ventas en línea. Esto podría llevar a 
abandonar o perder interés en participar en el TRU, lo cual afectaría la 
continuidad de este programa que es un producto turístico del municipio de 
Jalpan de Serra con denominación de Pueblo Mágico.

Por otro lado, el coordinador de turismo consideró que la educación 
multimodal puede ser la solución al problema que ellos observan. Esto en 
el sentido de la baja respuesta y participación al ofrecerles capacitaciones 
por parte de la Secretaría de Turismo del Estado de Querétaro (SECTUR) 
y otras instituciones que buscan desarrollar habilidades en pequeñas y me-
dianas empresas locales, puesto que actualmente estas instituciones solo 
promueven capacitaciones presenciales, las cuales no siempre se logran 
adaptar a los tiempos de los artesanos, lo que ocurre en la mayoría de los 
casos. Por este motivo, se considera que este modelo de educación puede 
ser una alternativa a la institución para, de esta manera, alcanzar un mayor 
impacto en la población objetivo.

En cuanto a la representante de los artesanos y los mismos miembros 
del TRU, expresaron su interés en participar en capacitaciones que se pue-
den realizar de una manera más flexible en cuanto a los tiempos. Mencio-
naron el uso de dispositivos móviles y el internet como un método usado 
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comúnmente cuando requieren aprender algo nuevo, por lo que sugieren 
recibir capacitaciones presenciales, pero complementarlas con videos. Esto 
permitiría una compatibilidad con sus tiempos al no tener que estar en un 
espacio físico demasiadas horas, como sucede en la oferta de capacitación 
que actualmente se les han ofrecido por parte del Gobierno del Estado 
representado por dos instituciones: el Instituto Queretano de la Mujer y la 
SECTUR. Asimismo, se reconoce el uso de Youtube como una opción para 
aprender algo de interés. Además, dejan claro que no solicitan capacitacio-
nes a instituciones o usan recursos económicos en los procesos de capaci-
tación. 

Figura 1. Red semántica de la oferta de capacitación que han recibido 
los productores y artesanos que participan en el Tianguis Regional Universitario

Oferta de capacitaciones
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Fuente: Elaboración propia.

En cuanto a los factores importantes para que faciliten concluir el curso 
de manera presencial, se identificaron los siguientes: la dinámica que genera 
el instructor, el tema de la capacitación, la duración del curso de capac-
itación, los días y horarios en los que se ofrece el proceso de formación. La 
gran mayoría no ha recibido una capacitación en esta modalidad y los dos 
que sí han recibido capacitaciones virtuales expresan que la calidad del 
servicio de internet es un factor que influye para concluir con éxito un 
proceso de formación en esta modalidad, así como el saber tomarla.
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Figura 2. Factores que influyen para concluir una capacitación  
en procesos de formación presencial y virtual
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Fuente: Elaboración propia.

Respecto a las limitantes al ofrecer capacitaciones, solo se planteó la 
dificultad por parte del coordinador de Turismo y el coordinador institu-
cional del TRU de los tiempos de los artesanos para asistir a sesiones pre-
senciales. Esto basándose en experiencias anteriores, sin embargo, también 
se encontró poca experiencia en participar u ofrecer cursos, asesorías o 
capacitaciones de manera virtual.

Otro factor importante que sobresalió como parte de los resultados fue 
la frecuencia de la participación en los procesos de formación. Sobre esto se 
obtiene como constante la falta de periodicidad en capacitaciones o de un 
plan de capacitación para la totalidad de las empresas familiares. Su argu-
mento es la falta de tiempo para asistir a todas la actividades a las que se les 
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invita. Dicha invitación la reciben vía WhatsApp, por mensajes personales, o 
bien, en grupos de productores y artesanos de los que forman parte.

Figura 3. Red semántica de factores que pudieran determinar 
un buen proceso de formación
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Fuente: Elaboración propia.

En suma, se identificó el interés de recibir u otorgar capacitaciones bajo 
un esquema multimodalidad ya que, al tratarse de educación no formal, los 
tiempos y espacios suelen ser una dificultad que sería superada tomando 
como concepto el expuesto por Villegas y Alfonso (2021) que hace hincapié 
en aquella educación que se apoya de las tecnologías de la información y 
comunicación para hacer ambientes flexibles de aprendizaje, por compe-
tencias y que, ademá,s integra elementos de diferentes modalidades educa-
tivas. Esto facilita el aprendizaje significativo, sin embargo, es importante 
considerar otros factores como lo mencionan Picón et al. (2021), quienes 
identifican el hecho de que la institución oferente cuente con una platafor-
ma tecnológica suficiente, aunado a que haya diseñado políticas y linea-
mientos bien definidos que permitan contar con una ruta para el alcance de 
metas que favorezcan tanto a la institución como a los usuarios que formen 
parte del proceso de enseñanza aprendizaje con la incorporación de la edu-
cación multimodal.

Además, lo referido por López-Pérez y Bobadilla (2023) sobre la impor-
tancia de adaptarse a necesidades reales como la inclusión social, política, 
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económica, cultural y ambiental, se identifica con el tema de interés de los 
usuarios como un factor que permita un proceso de formación exitoso.

Además, se aprecia en los representantes institucionales el interés y la 
prioridad de ofrecer capacitaciones, tal como lo mencionan Gaona et al. 
(2019), quienes consideran la capacitación como algo fundamental para la 
continuidad y el crecimiento de las empresas.

Conclusiones

Una vez revisados los resultados y discutidos los hallazgos del concepto y 
las características de la educación multimodal, se considera indispensable 
hacer uso del conocimiento con el que cuentan los artesanos y producto-
res del TRU del manejo de los dispositivos móviles. Esto permitiría la 
inclusión a procesos de educación multimodal que beneficie el desarrollo 
de nuevas competencias que les permitan mejorar sus condiciones de tra-
bajo y de vida.

Ahora bien, si los productores ya cuentan con las competencias básicas 
de uso y consulta de información por medio de sus dispositivos móviles y 
manifiestan interés por capacitarse en distintos temas que abonen a sus 
actividades económicas, es necesario que las instituciones oferentes generen 
las condiciones necesarias para ofrecer capacitaciones bajo un esquema de 
educación multimodal, lo cual tendría que repercutir en un mayor número 
de participantes en cada proceso, generando así mejores condiciones para 
el desarrollo de sus empresas familiares. A su vez, esto representaría para la 
institución una disminución en los costos requeridos para capacitaciones 
presenciales.

Para las instituciones de nivel superior con compromiso social median-
te actividades de extensión y vinculación, esto representa una oportunidad 
para involucrarse en los procesos de formación y asesoría al personal de 
instituciones gubernamentales que tengan la misión de desarrollar compe-
tencias en los distintos sectores sociales, así como de ser parte de los ofe-
rentes de capacitación en temas de interés para los integrantes del TRU y 
otros grupos sociales.
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Cabe resaltar que, aun cuando el TRU es una actividad regional, la 
investigación se enfocó principalmente en el representante institucional del 
municipio de Jalpan de Serra, lo cual pudiera representar una limitante de 
la investigación. Del mismo modo, se sugiere continuar con la investigación, 
analizando de manera precisa la autopercepción de las competencias digitales 
con las que cuentan los artesanos y productores, lo que permitiría diseñar 
programas de capacitación multimodal adaptados a sus conocimientos di-
gitales y el uso de recursos virtuales.

Finalmente, la educación multimodal es una alternativa a favor de los 
grupos sociales con interés en desarrollar sus competencias, lo cual ayuda 
a mejorar su calidad de vida e involucra el desarrollo tecnológico, haciendo 
uso básico de las TIC. Esto es un factor importante para la inclusión social 
mediante procesos educativos no formales, tomando en cuenta también una 
necesidad identificada del desarrollo de competencias digitales, lo cual fa-
vorecería la aplicación de la multimodalidad en procesos de formación. Ante 
esto, las instituciones oferentes de capacitación y desarrollo humano tienen 
un desafío importante, pues se ven obligadas a contar con las condiciones 
para aprovechar este entorno tecnológico actual, además de proponer y 
promover un plan de capacitación dirigido a las empresas familiares bajo 
un esquema de educación multimodal que, al ser flexible, logre un mayor 
impacto en la población objetivo.
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Introducción

El desarrollo local y regional asociado al modelo económico neoliberal 
enfocado en la apertura a los mercados y fortalecimiento del sector em-
presarial en nuestro país ha propiciado el crecimiento de estados como 
Querétaro, Guanajuato, Aguascalientes, Hidalgo, San Luis Potosí, entre 
otros. Particularmente, Querétaro se ha consolidado como un importante 
corredor industrial, y como un nodo fundamental para la logística y distri-
bución de productos y materias primas (SEDESU, 2021). Para proveer los 
medios para su crecimiento, es necesaria la apropiación del territorio y la 
naturaleza que, consecuentemente, ha provocado la contaminación del agua, 
aire y suelo, la pérdida de la biodiversidad, erosión y degradación del suelo, 
además de generar amenazas y riesgos para la sociedad. 
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Ante este panorama de deterioro o degradación de la naturaleza, surge 
durante los años setenta una aproximación sistemática para evaluar los im-
pactos que las obras y acciones de la sociedad generan desde una postura 
sistémica de la naturaleza conocida como evaluación de impacto ambiental 
(Glasson et al., 2012). Esta aproximación se ha plasmado en el esquema 
normativo y regulatorio del Estado mexicano con algunas diferencias a nivel 
federal y estatal, y pretende evaluar los impactos ambientales, definir medi-
das de mitigación y compensación, basado en el aprovechamiento sustentable, 
la restauración del ambiente, así como la prevención de la contaminación 
(Durand, 2014; Perevochtchikova, 2013). En el estado de Querétaro, la auto-
ridad tiene la responsabilidad de recibir, evaluar y dictaminar a partir su 
marco normativo (Código Ambiental, 2021), los estudios y análisis vincu-
lados a proyectos de desarrollo, a partir de Manifestaciones de Impacto 
Ambiental (MIA), Informes Preventivos de Impacto Ambiental (IPIA), estu
dios técnicos justificativos, estudios de reubicación de especies, estudios de 
factibilidad, entre otros, promovidos por particulares o el mismo estado 
dentro de su jurisdicción (Código Ambiental, 2021). 

Adicionalmente, en el estado, cualquier profesionista, persona física o 
moral, que pretenda prestar servicios profesionales de asesoría o consulto-
ría para la elaboración de los estudios antes mencionados, debe realizar un 
proceso de inscripción y validación de criterios contenidos en el Código 
Ambiental (2021) para ser considerado como prestador de servicios am-
bientales, para lo cual la autoridad debe considerar requisitos de capacidad, 
competencia e idoneidad profesional y técnica. 

A pesar de los requisitos que establece el código, la heterogeneidad en 
la calidad de estos estudios dificulta su evaluación y aplicación, y en conse-
cuencia, no aportan alternativas o mecanismos que mitiguen o reviertan la 
degradación ambiental. Varios factores pueden intervenir en la calidad, 
entre ellos la diversidad de profesionistas y consultorías, la experiencia pro-
fesional, reflejada en conocimientos, habilidades y capacidades (King, 2011), 
además del dominio y manejo actualizado del marco normativo. 

Asimismo, en el desarrollo de estos instrumentos de evaluación, subyace 
un conflicto y desfase entre la investigación, la política y los conocimientos 
profesionales, y la relación que estos mantienen con la postura que consti-
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tuye el denominado medio ambiente y otros enfoques como el desarrollo 
sustentable (Lingard, 2021), en otras palabras, las relaciones sociedad-na-
turaleza. La investigación educativa se presenta como una estrategia para 
abordar estos conflictos y promover la construcción del conocimiento, 
nuevas actitudes y prácticas en torno a la naturaleza (Pelletier et al., 2021). 
En este sentido, se ha explorado la incorporación de valores ambientales a 
la educación vinculada a la naturaleza, particularmente en el ámbito de las 
ciencias, con estrategias multimodales en niños, donde se destaca que la 
inclusión de valores que promueven conceptos ambientales recae principal-
mente en la apreciación, especialmente en la valoración y reacción para 
resaltar el valor de la naturaleza y las consecuencias de los problemas am-
bientales (Yu et al., 2020).

La investigación educativa se presenta como una alternativa para la ges-
tión e innovación del conocimiento a través de diversas estrategias, medios 
y plataformas donde los estudiantes asumen un papel autogestivo que fo-
menta el pensamiento crítico y la reflexión (Lacka et al., 2021; Plaza y Pérez, 
2021), fortalecida por la ubicuidad de las herramientas digitales que permi-
ten un aprendizaje integral (Fjortoft, 2020). Esta condición se enlaza con el 
creciente interés por la formación continua y el desarrollo profesional en 
el ámbito laboral, concretamente en los procesos educativos en adultos, que 
les permita transformar la realidad del medio donde se desempeñan y el 
desarrollo de competencias que mejoren la práctica laboral (Chuang, 2021; 
Farias, 2010; King, 2011).

Es con este fin que la investigación parte del desarrollo de un diagnós-
tico educativo del ámbito en el que se desarrollan las MIA e IPIA, ya que 
son los estudios que se presentan con más frecuencia, además de ser en su 
mayoría proyectos de desarrollo habitacional y comercios, y en menor me-
dida, proyectos industriales. 

Este diagnóstico involucra a los profesionistas en materia ambiental y 
las autoridades relacionadas en el estado de Querétaro, de tal forma que 
permita conocer los factores formativos, y el dominio temático y contextual 
que promueva la reflexión en torno a las relaciones sociedad-naturaleza 
(Gudynas, 2010, Murga-Menoyo, 2019) para coadyuvar en la mejora de 
estos instrumentos.
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Marco teórico

Este estudio parte del diagnóstico educativo para evaluar los instrumentos 
de impacto ambiental desde un enfoque de la geografía crítica (Harvey, 
2005; Lefrebve, 2014) y la producción del espacio urbano (Alessandri, 2022) 
para analizar cómo se establecen las relaciones sociedad naturaleza, así 
como de la pedagogía crítica (Freire, 2005) y el enfoque constructivista 
(Chuang, 2021). 

En el contexto espacial, la sociedad no actúa sobre objetos físicos sino 
sobre una realidad social, objetos sociales a los que pretende imponer un 
nuevo valor, los cuales son dotados de una presencia humana y cualificados 
(Santos, 2000). En las ciudades este proceso se refleja en la producción del 
espacio urbano (Alessandri, 2022), donde se materializan las relaciones so-
ciales en términos de la industria, la burguesía, la población como fuerza 
de producción y el Estado, donde la naturaleza se destruye en la base de esta 
sociedad (Lefrebve, 2014). De esta forma, si consideramos al espacio como 
parte del proceso de producción, se incorpora como un elemento más de 
valorización (Alessandri, 2022). La ciudad como parte de la historia del 
capitalismo se convierte en un ámbito de investigación y trabajo para en-
tender la producción del espacio desde la lógica del capital (Alessandri, 
2022; Harvey, 2005; Lefrebve, 2014).

Esta transformación en los procesos de la producción del espacio urba-
no está acompañada de la intervención y regulación del Estado (Durand, 
2014; Perevochtchikova, 2013). Por lo que las representaciones de la natu-
raleza deben ser reflexionadas en su incorporación al marco normativo 
desde la visión como un conjunto de recursos monetizables, hasta el extre-
mo sistémico o biocentrista (Colby, 1991; Gudynas, 2010). Particularmen-
te, una de las representaciones o visiones sobre la naturaleza en las últimas 
décadas es la sustentabilidad, que puede ser vista como una ciencia basada en 
la resolución de problemas, no obstante, persiste la observación sobre la 
falta de una reflexión profunda acerca de las tensiones teóricas del uso de 
conceptos y prácticas de diversas disciplinas, por lo que es importante promo
ver un rigor metodológico y claridad (Boda, 2021) en lo que respecta a la 
evaluación de los impactos ambientales.
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Una de las estrategias para promover la reflexión sobre la relación socie-
dad-naturaleza en la población objetivo es a través de la intervención edu-
cativa vinculada al aprendizaje de conceptos complejos (Thanya y Devi, 
2022). El proceso de intervención nos permite entender la estructura del 
fenómeno social a través de la codificación de este, representando sus ele-
mentos constitutivos e interacciones, para posteriormente descodificar el 
fenómeno llevando a cabo un análisis crítico de la situación que permita al 
sujeto (profesionista o prestador de servicios) reconocer y reflexionar sobre 
el objeto cognoscible (Freire, 2005; Lucio-Villegas, 2005). En este caso, la 
naturaleza y, específicamente, los estudios de impacto ambiental.

Como parte de este proceso es fundamental reconocer la construcción 
de significados a partir de la experiencia, donde cada individuo construye 
su conocimiento a partir de su interpretación de interacciones y experien-
cias. La propuesta de investigación parte de la posibilidad de promover a 
través de un entorno educativo procesos de aprendizaje que coadyuven en 
la formación de nuevas formas de percibir y entender la naturaleza (Pelletier 
et al., 2021), más allá de la postura neoliberal, como un espacio reflexivo 
(Freire, 2005) entre la academia, el Estado (como mediadores) y la sociedad 
(profesionistas, organizaciones de la sociedad civil o empresas), desarro-
llando el conocimiento como parte de un proceso de aprendizaje.

Esta aproximación sistémica requiere un cambio multidimensional en 
el comportamiento o la conducta de sujetos para resolver las demandas del 
contexto vinculado a la degradación de la naturaleza. Esto resulta de la si-
nergia de experiencias, conocimientos y habilidades, de la capacidad de 
conocer y comprender, pero también de su actuar (Murga-Menoyo, 2019), 
en este caso, como profesional. Chuang (2021) destaca la importancia actual 
del aprendizaje en adultos a partir de actividades y reflexiones personales 
que promueven la construcción del conocimiento desde una postura activa, 
reconociendo la importancia de tres aspectos importantes que influyen en 
la formación en la actualidad: el crecimiento de las tecnologías destinadas 
al aprendizaje, como la educación en línea; el reconocimiento de la forma-
ción cultural diversa en un contexto globalizado; y, finalmente, el énfasis en 
reconocer las características de los estudiantes adultos. Desde una perspecti
va constructivista, Chuang (2021) también destaca la importancia de que el 
aprendizaje sea autodirigido, con la finalidad de promover las interacciones 
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sociales para la construcción del conocimiento, favorecer la colaboración, 
usar un enfoque centrado en el aprendizaje, promover habilidades para la 
resolución de problemas, para finalmente contextualizar el aprendizaje a 
través de experiencias significativas para la construcción del conocimiento 
en entornos que permitan la personalización de acuerdo al estudiante. 

En este sentido, las competencias resultan ser un concepto pragmático 
y pertinente para la comunicación entre las instituciones educativas y el 
ámbito laboral, así como en el contexto de las demandas relacionadas a la 
mejora en su desempeño, la formación continua y la necesidad de vincu-
larse con aprendizajes prácticos, que tienen repercusiones directas en su 
competitividad en la esfera laboral (Chuang, 2021; Farias, 2010), sin dejar 
de lado las consideraciones éticas del proceso formativo, el aprendizaje au-
todirigido y contextual de los participantes (King, 2011).

Diseño metodológico

El presente diagnóstico educativo tiene como finalidad identificar los facto-
res formativos, y el dominio temático y contextual de la elaboración de las 
MIA e IPIA, de tal forma que podamos conocer las problemáticas vincula-
das al proceso de construcción de los documentos técnicos presentados por 
los profesionales o prestadores de servicios ambientales que son evaluados 
por la autoridad. Para ello, se ha dividido el trabajo de en dos partes, la pri-
mera correspondiente a los profesionistas que prestan sus servicios, y la se-
gunda, enfocada en las autoridades, quienes tienen como función la revisión 
y aprobación de los estudios (Código Ambiental, 2021). Los servicios que 
prestan los profesionales pueden implicar desde el manejo de residuos, la 
educación ambiental, hasta auditorías. Es por esto que nos enfocaremos úni-
camente en los servicios prestados para la elaboración de manifestaciones 
de impacto ambiental e informes preventivos de impacto ambiental. 

Para la primera parte, la encuesta es el instrumento adecuado para ca-
racterizar el universo de participantes, sus edades, conocimientos, habili-
dades, actitudes y aptitudes. La indagatoria con los profesionistas se llevó a 
cabo con un cuestionario de 23 preguntas cerradas, de clasificación y abier-
tas (Briones, 2002, Monje, 2011), vinculadas a entender el dominio temático 



201	 D I A G N Ó S T I C O  E D U C AT I V O  E N  M AT E R I A  D E  I M PA C T O  A M B I E N TA L  E N  E L  E S TA D O  D E  Q U E R É TA R O   �

y los paradigmas predominantes en el ejercicio profesional, así como aspec-
tos aptitudinales, la experiencia, perspectivas del instrumento que elabora, y 
que nos permitan orientar el proceso de enseñanza-aprendizaje (Arriaga, 
2015). La encuesta tiene como objetivo conocer el nivel (capacidades) que 
el encuestado o encuestada tiene sobre el manejo de TIC, así como el nivel 
de conocimiento de categorías como naturaleza, desarrollo sustentable, valor 
de la naturaleza y dominio del marco normativo.

Debido a que las autoridades juegan un papel fundamental en la revisión 
y modificación de los esquemas de trabajo, es fundamental identificar cuá-
les son las deficiencias y los problemas del instrumento de impacto ambien-
tal y conocer cuáles son las propuestas para mejorarlos. Para analizar la 
perspectiva de las autoridades responsables se aplicaron entrevistas semi 
estructuradas, de tal forma que nos permitieran el registro detallado de 
percepciones, valoraciones, conocimientos y saberes (Restrepo, 2018) vincu-
lados con la construcción de los estudios de impacto ambiental. 

Las entrevistas son un diálogo formal que parte de la construcción de 
términos, contenidos y formas de registro. El guión de preguntas se organizó 
en 3 temas y 18 preguntas abiertas. Los temas bajo los cuales se estruc
turaron las preguntas fueron: antecedentes profesionales del entrevistado, 
conocimiento y debilidades de los estudios, y, por último, propuestas para 
mejorar estos. Es importante destacar que el propósito y una de las ventajas 
de esta estrategia es que permite al investigador incluir preguntas conforme 
la entrevista se desarrolla (Restrepo, 2018).

Resultados y discusión

Durante los meses de febrero a octubre del año 2023, se distribuyó la en-
cuesta desarrollada a través de correos electrónicos y mensajería instantánea 
a los 79 profesionistas registrados para la prestación de servicios ambienta-
les a nivel estatal, obteniendo un total de 17 respuestas. Estas respuestas 
corresponden a cinco mujeres y doce hombres, con un rango de edad entre 
los 25 años hasta los 46 y una experiencia promedio de los 2 años hasta los 
23 años, lo que representa una variación considerable en su experiencia 
profesional.
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En cuanto al papel dentro de la consultoría, los encuestados tienen una 
diversidad de responsabilidades siendo el más frecuente dueño seguido de 
supervisión –coordinación y gestión– planeación (ver Gráfica 1). 

Cabe destacar que los profesionales registrados pueden o no estar 
constituidos dentro de empresas o consultorías cuyos equipos de traba-
jo, de acuerdo con la información de los encuestados, tienen en prome-
dio 7 personas, siendo los más numerosos de 20 y el más pequeño de dos 
personas.

Gráfica 1. Respuestas a la pregunta  
¿Qué responsabilidad tienen en tu equipo de trabajo?

Supervisión-coordinación

Dueño

Dirección-administración

Análisis-técnico

Gestión-planeación

Todos los anteriores, según el proyecto

53%

6%

11%6%

12%

12%

Fuente: Elaboración propia.

Sobre la formación académica de los encuestados cabe resaltar que 
todos cuentan con una formación en educación superior (52% con un gra-
do de licenciatura) o de posgrado (48% con un grado de maestría), grado 
que obtuvieron en los encuestados con una diferencia desde uno hasta 23 
años. Dentro de las áreas a las cuales se consideran afines destaca que la 
mayoría se siente más identificado con la biología, las ciencias ambientales 
y la ecología. 

En cuanto a las TIC, un 63.6% de los profesionistas manifiesta conocer-
las y haberlas utilizado mientras que un 27.3% reconoce que las conoce 
vagamente. Con respecto al uso, las más utilizadas en su trabajo son el in-
ternet, equipos de cómputo y motores de búsqueda. Respecto a la formación 
que han tenido los encuestados, el 41.7% ha tomado cursos híbridos (pre-
sencial y en línea), y el 33.3% en línea, dentro de los cuales predomina el 
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uso de videoconferencias y foros de discusión, seguido de los textos digita-
les y videos. 

En comparación con las TIC utilizadas en el ámbito laboral, destacan 
cuatro como las elegidas para el aprendizaje. Estas son computadoras, telé-
fonos o tabletas, internet y motores de búsqueda (ver Gráfica 2). 

Gráfica 2. Respuestas a la pregunta: si tuvieras que elegir alguna TIC 
 para aprender, ¿cuál elegirías? (Máximo tres opciones)

Mensajería instantanea

Computadora

Redes sociales

Motores de búsqueda

Tableta o teléfono

Internet

3%

25%

25%

13%

18%

18%

Fuente: Elaboración propia.

En lo correspondiente a conceptos como desarrollo sustentable, recursos 
y monetización de la naturaleza, cabe resaltar que se considera que la mejor 
definición de sustentabilidad es “el proceso que define al ambiente como un 
conjunto de recursos comunes, cuyo manejo demanda modificar y construir 
nuevas formas de organización social, estructuras de precios relativos, mer-
cados, esquemas regulatorios y políticas públicas, integrando un conjunto 
de principios orientadores para hacer frente al desafío de diseñar un futuro 
más racional, estable y equitativo” (Sánchez, 2011), pues es un concepto más 
integral y moderno que ha incorporado el elemento social más allá del prin-
cipio de maximización y protección del modelo económico. No obstante, la 
mayoría asocia la naturaleza con una idea de ambiente, recurso natural o 
biodiversidad, que consideran aspectos como agua, suelo, aire, flora y fauna 
son recursos (83% de los encuestados) con un valor monetario asignado 
(66.7% de los encuestados), valor que debe proceder de estudios técnicos, 
principalmente. Esto enfatiza la importancia de incluir visiones más plurales 
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que permitan entender la complejidad y dinámica de los procesos en la na-
turaleza y dar legitimidad social al conocimiento que las evaluaciones de 
impacto ambiental generan (Murga-Menoyo, 2019; Durand, 2014). 

En cuanto a la revisión del marco normativo, cabe resaltar que los profe-
sionistas manifiestan estar actualizados en la revisión de los marcos vigentes 
y las actualizaciones correspondientes, ya que manifiestan que los revisan 
cada vez que elaboran un estudio (6 respuestas) o semanalmente (5 respues-
tas). No obstante, esto contrasta con la visión de la autoridad que considera 
que particularmente estos apartados son los que frecuentemente son copia-
dos y pegados, presentando tablas que enuncian párrafos completos de la 
legislación o, en el caso de los instrumentos de ordenación territorial, una 
copia íntegra del texto consultado. 

Es importante mencionar que existen diversas concepciones del análisis 
e integración con respecto a los estudios, característica que la autoridad 
menciona como deficiente. Para algunos de los encuestados la integración 
y el análisis corresponden simplemente al acopio o recolección de datos y 
la presentación sistemática de información. Por otro lado, vale la pena men-
cionar que algunos reconocen elementos importantes como la necesidad de 
contextualizar la información, aplicar técnicas y herramientas pertinentes, 
así como aplicar una visión multidisciplinaria. En contraste, la visión de las 
autoridades es la presencia de ideas aisladas, cortas y de carácter operativo. 
Desde la perspectiva de la intervención, esta falta de creatividad como ele-
mento a fomentar, dentro del proceso educativo en la presente propuesta, 
representa un elemento transformador de la realidad social (Freire, 2005) 
del proceso de elaboración de los estudios.

Respecto a las medidas de mitigación y compensación, es importante 
mencionar que el 70% considera que tal vez funcionan, lo que pone en duda 
su eficacia. En este contexto, al ser cuestionados sobre las mejoras que se 
podrían aplicar las respuestas más relevantes se presentan en la Tabla 1.

Tabla 1. Respuestas sobre mejoras para el uso pertinente de TIC
# Respuesta

1 Con un plan de seguimiento y monitoreo

2 No copy paste de los estudios, profesionalización de los servidores públicos

3 Generar indicadores de cumplimiento y mejorar el seguimiento a mediano y largo plazo.
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4 Considerar la escala, que los proyectos sean congruentes con los instrumentos de planeación.

5
Garantizando que las personas encargadas de ejecutar las acciones y medidas para su prevención 
y/o mitigación con base en la identificación de los impactos ambientales significativos o relevantes, 
cuenten con la experiencia y conocimientos para llevarlo a cabo y así garantizar su correcta ejecución.

6 Estudios técnicos más amplios y con personal calificado. Cursos, diplomados.

7
Con mayores estímulos en la aplicación de tecnologías ambientales, así como una legislación  
que establezca estándares mal altos para evitar, mitigar y compensar los impactos ambientales

8
Deberían dar cursos, capacitaciones y actualizaciones las instituciones que evalúan estos estudios,  
y no solo en cuestión general deben de considerar la parte antrópica y trópica desde el inicio, 
conclusión, funcionamiento y cierre de los proyectos.

9 Que se dé un seguimiento, y un control por un experto

10
Pues depende del consultor que elabore el estudio. A veces pueden ser buenas y se consigue  
la autorización, sin embargo, la ejecución a veces es nula. La mayoría de los promoventes considera  
el impacto ambiental como un mero trámite.

Fuente: Elaboración propia.

A partir de estas respuestas cabe destacar que hay una coincidencia en 
la necesidad de seguimiento y monitoreo, pero adicionalmente se destaca la 
importancia de promover procesos de aprendizaje para la mejora de los 
estudios. 

En lo que respecta a la segunda parte de la investigación, se tuvo un acer-
camiento con los actores involucrados en la revisión de los estudios elaborados 
y se llevaron a cabo tres entrevistas a informantes clave dentro del equipo de 
revisión y evaluación. En los tres casos se utilizó un guión de preguntas 
abiertas y la entrevista fue grabada con el consentimiento informado de los 
entrevistados, los cuales serán referidos únicamente como informante 1, 2 y 3 
por fines de confidencialidad. 

El proceso de revisión de los estudios de manifestación o informes pre-
ventivos comienza una vez que los profesionistas o consultorías suben a la 
plataforma digital de trámites toda la información, y es a partir de esto que 
el proceso de seguimiento se desarrolla (Código Ambiental, 2021). Este tra-
bajo es laborioso y representa una o dos semanas de trabajo. Durante el año 
2022 se recibieron aproximadamente 109 estudios. Las autoridades recono-
cen una heterogeneidad en la calidad de los estudios presentados y experien-
cia de los consultores “...tenemos consultores que son excelentes, muy buenos, 
la verdad es que sí hacen buen análisis de todo el estudio, hacen una buena 
matriz, hacen unas buenas medidas de mitigación, pero sí tenemos otros que 
la verdad sí son súper deficientes”, señala el informante 1. 
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Esta variación en la calidad conlleva un seguimiento del proceso, que 
da paso a una solicitud de información complementaria o incluso a la ela-
boración de secciones completas nuevamente, “…algunos consultores les 
pedimos que rehagan los capítulos completos…”, a veces como resultado de 
textos o secciones completas que son copiadas de otros documentos o es-
tudios, “…nos ha pasado de hecho ni siquiera es el mismo nombre del pro-
yecto o sea que ya se ve que le cambiaste, oye no”, señala el informante 1 y 
que coincide con el informante 3, “..sus indicadores son los mismos … y en 
las medidas de mitigación ponen siempre las mismas…”. Este cuestiona-
miento sobre los estudios no solo atañe al instrumento técnico y la incom-
petencia de los actores para lidiar con el tema, sino también la cultura que 
rodea la concepción de la naturaleza (Durand, 2014, Gudynas, 2010). Esta 
condición se suma a la falta de capacitación continua que manifiestan los 
servidores encargados de revisar los instrumentos. Particularmente mani-
fiestan que las habilidades y conocimiento que aplican son producto de su 
experiencia profesional previa. 

A lo largo del seguimiento del proceso se identifican en particular defi-
ciencias en 3 apartados que constituyen los estudios (Guía para la elaboración 
de la Manifestación de Impacto Ambiental, 2022): identificación de impactos 
ambientales, determinación de las acciones y medidas para su prevención y 
mitigación, condiciones adicionales para la sustentabilidad del ecosistema, 
apartados que representan el dominio, manejo y conocimiento teórico con-
ceptual y del marco normativo (Perevochtchikova, 2013), “entonces hay que 
volver a hacer la matriz y entonces hay que volver a hacer también las medi-
das de mitigación, y pues eso conlleva que hagan el capítulo 5, 6 y 7 de nue-
vo…”. Estos son el reflejo de conceptos y enfoques sobre la naturaleza que 
deben ser revisados, actualizados y mejorados (Luna et al., 2019). 

Adicionalmente, el aspecto de la especialización y formación resulta fun-
damental, pues desde la elección de un marco metodológico que logre integrar 
la complejidad de las interacciones presentes (Glasson, et al., 2012; Rathi, 
2021) se presentan limitantes y sesgos en el consultor, como lo señala uno de 
los informantes: “Desde la literatura yo creo que hay un sesgo en la evaluación 
de impacto ambiental, porque es mucho a criterio del evaluador, entonces yo 
no le puedo decir a un prestador estas eligiendo mal tu metodología porque 
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se supone que él es el que sabe, o sea, él es que hace la evaluación, el que jus-
tifica porque eligió esa metodología…”. En este sentido, una de las sugerencias 
es que se tenga una aproximación “…más holística, más integral” que coincide 
con la necesidad de tener un enfoque multidisciplinario o transdisciplinario 
para entender la realidad natural (Casas y Puig, 2017). 

De forma específica, una de las temáticas más deficientes identificadas e 
importantes en el contexto estatal es el apartado hidrológico, “… no se deli-
mita una microcuenca o unidad de escurrimiento, simplemente se toma el 
límite del predio”, situación que tienen amplia repercusión en eventos como 
inundaciones, daños a infraestructura y otras condiciones de riesgos hidro-
meteorológicos (Hernández-Guerrero et al., 2016); y por otro lado, el des-
conocimiento del marco normativo y su integración, “…lo que les hace falta 
mucho es conocer bien la normatividad y mantenerse bien actualizados… 
Además, tampoco tiene vinculación”. Específicamente, esto se señala con 
respecto al marco normativo, como planes de ordenamiento y de desarrollo 
urbano, la falta integración con respecto al estudio, siendo esta sección una 
copia o cita textual de los apartados correspondientes a los planes antes 
mencionados.

No obstante, durante el seguimiento y revisión, las autoridades no pue-
den negar la recepción de los estudios ni prohibir a profesionistas o con-
sultorías que continúen trabajando en el área. Esta condición se relaciona 
con la experiencia que adquieren los profesionales y que, en algunos casos, 
no necesariamente garantiza la calidad, “…hay consultores que tienen mu-
cho tiempo haciéndolos y no se actualizan o no ceden…”, destacando la 
necesidad de promover la profesionalización de los consultores para refle-
jar las necesidades el espacio laboral en el que se desempeñan (Murga-Me-
noyo et al., 2019).

Respecto a la posibilidad de mejora de los estudios se menciona que “lo 
más importante, y por eso siento que es lo más difícil, es que el medio am-
biente sigue estando en segundo término, hablando de política…”, señala el 
informante 3. Esta condición nos lleva a debates y la crítica de las posturas 
actuales del desarrollo en las que se hace evidente que la mercantilización 
de bienes y servicios ambientales no resuelve el deterioro de la naturaleza 
(Boda, 2021; Gudynas, 2010; Harvey, 2005; Casas y Puig, 2017).
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Conclusiones

A partir de la información analizada, es evidente la heterogeneidad que se 
presenta en los profesionales que desarrollan los estudios, con una variación 
considerable en la experiencia, el tamaño de los equipos de trabajo y las 
responsabilidades que asumen en su espacio laboral. Las autoridades reco-
nocen una heterogeneidad en la calidad de los estudios presentados y la 
experiencia de los consultores, que se refuerza con la información de las 
encuestas que arrojan un rango de dos años hasta 23 de experiencia. Esta 
variación en la calidad conlleva un seguimiento del proceso que se da paso 
a una solicitud de información complementaria o incluso a la elaboración 
de secciones completas nuevamente, a veces como resultado de textos o 
apartados de información que son copiadas de otros documentos o estudios. 
Cabe destacar que hay una coincidencia en la necesidad de seguimiento y 
monitoreo, pero, adicionalmente, se destaca la importancia de promover 
procesos de aprendizaje para la mejora de los estudios que pueda dar lugar 
a un proceso de certificación. 

A pesar de que el promedio de los integrantes de los equipos de traba-
jo es de 7 y existen equipos que llegan a estar conformados hasta por 20 
personas, la información obtenida muestra que no se presenta una colabo-
ración o visión multidisciplinaria en el trabajo que realizan, siendo una 
tarea individual la elaboración de cada proyecto. Respecto a esto, es fun-
damental promover la colaboración e interacción (Chuang, 2021; Farias, 
2010) entre los integrantes de cada equipo de trabajo, así como la comuni-
cación con las autoridades, quienes retroalimentan y solicitan correcciones 
a los estudios.

Tanto los profesionales como las autoridades reconocen que la identifi-
cación de los impactos significativos y sus subsecuentes medidas de miti-
gación y compensación es el aspecto más importante de las MIA e IPIA. Sin 
embargo, es esta sección donde se reconoce la falta de análisis e integración, 
lo que desemboca en que no se cumpla el objetivo de MIA para mitigar o 
compensar los impactos de los proyectos (Glasson, 2013). Esta situación se 
relaciona con la necesidad de promover competencias que promuevan un 
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pensamiento integral con valores y actitudes hacia la naturaleza que reflejen 
la importancia de prevenir los efectos de las acciones de la sociedad y las 
implicaciones en los procesos socioecológicos. 

Es fundamental en el proceso de análisis de los impactos ambientales 
incluir visiones más plurales que permitan entender la complejidad y di-
námica de los procesos en la naturaleza (Boda, 2021; Gudynas, 2010) y dar 
legitimidad social al conocimiento que las evaluaciones de impacto am-
biental generan (Durand, 2014; Perevochtchikova, 2013) ya que, ante la 
visión de los participantes, el proceso de elaboración y revisión se han 
convertido en el cumplimiento de un mero trámite. En los profesionistas 
es necesario fomentar la creatividad y capacidad analítica (Fjørtoft, 2020; 
King, 2011), además de promover la profesionalización o certificación del 
profesional. 

En cuanto al marco normativo se debe considerar la importancia de 
interpretar y vincular las normas, reglamentos, criterios y estrategias de la 
política pública en propuestas claras, sintéticas y propositivas que reviertan, 
prevengan o compensen los impactos ambientales. 

En la propuesta de competencias que Murga-Menoyo (2019) analiza 
para la formación de docentes ante la crisis ambiental encontramos una 
coincidencia interesante ante la necesidad de promover un cambio en las 
actitudes y valores vinculados a la naturaleza, para lo cual la educación 
multimodal ha demostrado ser útil al promover la comprensión de con-
ceptos más complejos relacionados con la ecología profunda y la ética 
ambiental, además de una preocupación por la naturaleza (Thanya y Devi, 
2022). 

Este diagnóstico nos brinda la oportunidad de profundizar en el con-
flicto entre la política pública y los fundamentos técnicos, la naturaleza 
y los impactos de la sociedad, pero, principalmente, nos permite establecer 
las estrategias con las que partimos del sujeto o grupo, los profesionales en 
materia ambiental, con respecto a la intervención y la realidad, así como el 
nivel logros que pretendemos obtener, de tal forma que se pueda promover 
un proceso de profesionalización.
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10. Construcción, deconstrucción  
y reconstrucción de una ciudadanía  

digital universitaria
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Introducción

Desde la universidad, la formación está encaminada a que las personas desa-
rrollen conocimientos, habilidades, actitudes y valores inherentes a su pro-
fesión y los apliquen en beneficio de la sociedad a la que pertenecen. Esto 
tiene mucho sentido en la presencialidad, en la que el territorio físico, la 
soberanía y la democracia son parte de lo que delimita las fronteras de 
contribución ciudadana para el fortalecimiento y la sostenibilidad de un 
país (Gutiérrez-Tamayo, Sánchez-Mazo, 2011; Simon, Vieira, Jecu, 2023). 
En la era digital hay que tener presente que la ciudadanía se posee por el 
simple hecho de ser humano y de pertenecer a un mundo en común en el 
que se está interpelado a garantizar su sostenibilidad y conservación.

La ciudadanía digital es un concepto complejo, dinámico y cambiante 
relacionado con la seguridad, el comportamiento digital y la participación 
activa en un contexto global para lo cual se precisa desarrollar habilidades 
específicas, pero también se necesita una comprensión profunda del con-
cepto (Isman, 2013), así como una perspectiva crítica frente a fenómenos 
como la inteligencia artificial, la datificación, el procesamiento y la catego-
rización de los datos (Hintz, Dencik, y Wahl-Jørgensen, 2019). 

	*	Doctora en Pedagogía. Docente e investigadora de la Universidad Autónoma de Guerrero, 
México. ORCID: https://orcid.org/0000-0002-5971-4003 ; correo electrónico: elvia_gardu-
no_teliz@uagro.mx

https://doi.org/10.52501/cc.282.10
https://orcid.org/0000-0002-5971-4003
mailto:elvia_garduno_teliz@uagro.mx
mailto:elvia_garduno_teliz@uagro.mx


216 T E R C E R A  S E C C I Ó N .  E X P E R I E N C I A S  F O R M AT I VA S  C O N  T E C N O L O G Í A S  E D U C AT I VA S

Desde la universidad pueden considerarse aspectos que sustentan la 
formación en ciudadanía digital en la persona:

–	 Se tiene un perfil cívico porque pertenece a un territorio y derechos 
humanos por el hecho de ser persona.

–	 Se integra en diversidad de comunidades locales, regionales, naciona
les, globales y digitales. 

–	 Se requiere un reconocimiento y respeto a la diferencia, la sostenibi-
lidad y la solidaridad para la convivencia como parte de la continui-
dad de su vida (Simon, 2022)

La universidad forma ciudadanos de un país y de la aldea global, acadé
micamente preparados para afrontar los retos de la globalización, pero 
psicotecnopedagógicamente humanizados para responder a la acelerada tec
nologización de las actividades humanas. En este sentido, se espera que 
desde la docencia se implementen enfoques y estrategias para la formación de 
un profesional que sea ciudadano(a), pero también una persona en los dife-
rentes espacios en los que interactúa, lo que conlleva a considerar procesos 
de construcción, deconstrucción y reconstrucción. 

La construcción, deconstrucción y reconstrucción  
como procesos dentro de la problematización  
sobre la ciudadanía digital 

La ciudadanía digital ofrece un mundo de posibilidades frente a un mundo 
de problemáticas. Su formación implica la construcción de una base epis-
temológica, la deconstrucción o rompimiento con creencias, enajenaciones 
e interpretaciones, así como la reconstrucción psicotecnopedagógica de su 
perfil y acciones desde las condiciones de diversidad y la brecha digital. 
Estos procesos son complejos y recursivos en sí mismos. 

La ciudadanía digital como construcción relaciona su epistemología 
con los ámbitos del conocimiento que la generan. Jæger (2021) identifica 
diferentes conceptualizaciones relacionadas con disciplinas dominantes 
como las leyes, la comunicación, la política, la sociología, la administración 
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pública, los sistemas de información, la pedagogía y los estudios sobre 
información. En ese sentido, se consideran respectivamente, los derechos 
digitales y la privacidad, el compromiso político, el servicio público digital, 
la enseñanza y el aprendizaje. El término de ciudadanía tiene connotaciones 
contextuales vinculadas a experiencias territoriales, por ejemplo: desde la 
filosofía política, el modelo liberal es parte de una “negociación circunscrita 
a los deberes cívicos de respetar los derechos ajenos y obedecer la ley”; el 
modelo republicano lo fundamenta “como el compromiso activo en las 
instituciones y obligaciones a la comunidad”, y desde el modelo de la 
concepción deliberativa de la democracia la ciudadanía tiene que ser 
formada desde la educación con una perspectiva ética, teórica, práctica y 
crítica (Lozano-Díaz y Fernández-Prados, 2019, 176). Desde la pedagogía, 
la construcción de una concepción y perfil de base en ciudadanía digital 
puede tener múltiples visiones desde las teorías educativas, por lo que se 
aborda desde el humanismo que considera a la persona, sus contextos y 
prácticas que transitan del saber vivido al saber enseñado y al saber 
aprendido. 

Los procesos de deconstrucción constituyen un rompimiento con las 
creencias, enajenaciones e interpretaciones instauradas a partir de los pro-
pios hábitos, la formación escolar instrumentalista, además de los sesgos 
impuestos por las realidades que determinan los comportamientos y las 
preferencias del usuario en la Web, así como los factores personales y socia-
les que inciden en su formación (Shi, Chan y Lin, 2023; Hussainy y Jamalu-
llah, 2021). La deconstrucción implica acciones de reflexión, y crítica activa 
a partir del reconocimiento de las formas de dominación en la globalización 
a través de los distintos espacios de la Web (Federico-Boglione, 2023; de 
Magalhães y Cerqueira, 2020).

Para la reconstrucción de una ciudadanía digital se asume una integra-
ción psicotecnopedagógica que considera a la persona desde su dignidad y 
autonomía frente a la excesiva digitalización y a los dilemas éticos que se 
derivan de su relación y evolución con las tecnologías (Garduño-Teliz, 
2024). Este enfoque permite una reconstrucción flexible, adaptable y diná-
mica de una ciudadanía digital en contextos educativos de brecha digital 
que complican la configuración de una formación homogénea a partir de 
un perfil único y unívoco y que precisan de una “transformación sistémica, 
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humana y pedagógicamente fundamentada…” (Pelletier, McCormack, Reeves, 
Robert, Arbino, Al-Freih, Dickson-Deane, Guevara, Koster, Sanchez-Men-
diola, Skallerup Bessette, y Stine, 2022, 46). 

Estos procesos se realizan en el contexto de la Universidad Autónoma 
de Guerrero (UAGro), en México, con personas que se prepararan como 
licenciados en ciencias de la educación y que pueden ejercer la docencia, la 
gestión escolar, la innovación, el diseño instruccional, curricular o la inves-
tigación educativa. Dentro del programa de licenciatura no existe una asig-
natura específica relacionada con la ciudadanía digital, por lo que en el 
ejercicio de la libertad de cátedra se aprovechó la asignatura de manejo de 
las tecnologías de la información y la comunicación, que originalmente 
plantea el manejo de software ofimático como procesadores de texto, pre-
sentaciones electrónicas y hojas de cálculo de manera instrumentalista y 
procedimental enfocado en el aprendizaje para transformarla en un espacio 
de formación en ciudadanía digital centrada en la persona. 

Planteamiento del problema

La formación de un(a) educador(a) requiere considerar los entornos virtua
les y, a su vez, reconocerlos más allá de lo instrumental. Es decir, compren-
der que son espacios de enseñanza, aprendizaje, convivencia e interacción 
humana y, por ende, de construcción identitaria, sentido de pertenencia y 
posible autorrealización. En el contexto universitario que se estudia este 
reconocimiento está ausente, además de que tampoco se considera a la 
ciudadanía digital como parte del currículo o los perfiles de ingreso o egre-
so. Además, existen necesidades relacionadas con la generación del cono-
cimiento de la tecnología educativa, las cuales son parte de la problemática 
a atender:

Los sentidos y significados de nuestras relaciones con la tecnología educativa 
tienen diferencias importantes en función de su perspectiva, por ejemplo, si 
se habla de solo TIC o TICCAD los procesos son distintos y, por ende, mere-
cen ser estudiados y documentados (SEP, 2020). 
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La ciudadanía digital es un concepto que, aunque tiene referentes inter-
nacionales, no puede imponerse de manera hegemónica. Por su dinamismo 
y continuidad es plausible considerar procesos de construcción, deconstruc-
ción y reconstrucción a partir de las personas, sean estudiantes o docentes, 
así como de los lugares, momentos y circunstancias en los que acceden e 
interactúan en la Internet. 

Cada persona es diferente y, por ende, su formación y vínculo con las 
TICCAD. La personalización del aprendizaje incide en el empoderamiento, 
en el reconocimiento del ejercicio personal para tomar decisiones y ejercer 
acciones encaminadas a cada contexto, pero que concurren en un espacio 
áulico virtual o presencial para contribuir al aprendizaje.

Existe una necesidad de metodologías y enfoques para trabajar con TIC-
CAD, pues es parte de los aportes que se espera que éstas generen al cono-
cimiento de frontera, es decir, un conocimiento renovador, interdisciplinar, 
pero también transferible, flexible y congruente con las múltiples realida-
des y posibilidades de sus replicadores. El enfoque psicotecnopedagógico 
favorece esta posibilidad desde la documentación de experiencias de uso 
orientadas a los procesos formativos recursivos y paulatinos en los que el 
estudiantado ha tenido una nula o incipiente experiencia hacia la ciudada-
nía digital, la cual puede o no vincularse con su experiencia en el manejo 
de tic, en gran parte derivado de la brecha digital. 

La brecha digital es un distanciamiento social relacionado con el acceso, 
manejo y uso que se les da a las tecnologías en diversos ámbitos, pero, par-
ticularmente, la formación, sensibilización y concientización que se tiene, se 
transfiere y moviliza en nuestras experiencias tecnológicas. En México recién 
se publicó el Índice de Desarrollo Digital (2023) en el que, a partir de indi-
cadores como la infraestructura, la digitalización de las personas y la socie-
dad, la innovación y adopción tecnológica en las empresas se establecen las 
diferenciaciones entre las entidades federativas hacia la transformación digi
tal en México. Esto sin duda implica atender, además de la brecha, la ciuda-
danía digital. 

Por lo anterior, la investigación responde a la pregunta ¿Cómo son los 
procesos de construcción, deconstrucción y reconstrucción de una ciuda-
danía digital en la formación universitaria? A partir de este cuestionamiento, 
el objetivo es describir estos procesos, 
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De la ciudadanía territorial a la ciudadanía digital 

La idea de ciudadanía está asociada a un país y territorio. Por ende, los 
procesos de formación se vinculan con una educación cívica, moral, con 
consciencia social y un ejercicio democrático (del Barrio-Truchado, Pin-
zón-Pulido, Sancho, y Garrido-Peña, 2020). La ciudadanía se ejerce por una 
persona consciente de ella misma, de las relaciones e interacciones que tie-
ne con quienes la rodean, de sus derechos, obligaciones y contribuciones a 
esa comunidad, territorio y nación. 

En un mundo hiperconectado, en el que la sociedad de la información 
converge con el conocimiento y el aprendizaje, pero a la vez con la infoxica
ción, la posverdad y la volatilidad de los contenidos, las trayectorias de vida 
se enmarcan en caminos disímbolos en los que la presencialidad y la vir-
tualidad convergen de manera dinámica y continua, pero a la vez generan 
tensiones y contradicciones en nuestros modos de ver, sentir y actuar en el 
mundo. 

La ciudadanía digital abarca la comprensión de los sentidos y significa-
dos en nuestras múltiples relaciones con y a través de las tecnologías. Por la 
complejidad y la multidimensionalidad de su concepto no puede erigirse 
unívocamente, pues es un proceso en permanente construcción, decons-
trucción y reconstrucción, a pesar incluso de la brecha digital latente. 
Tampoco puede confundirse a la ciudadanía digital con la literacidad y las 
competencias digitales, pues éstas son parte de sus dimensiones. Empero, 
cuando se habla de lo digital las posibilidades de un proceso formativo son 
amplias y diversas, por ejemplo, la literacidad digital puede dar cuenta de 
las competencias o capacidades para ser y estar en la virtualidad, desde el 
uso del ciberlenguaje tanto escrito, como hipertextual y simbólico hasta las 
habilidades para gestionar la información desde su búsqueda, discrimina-
ción, evaluación, selección, adaptación o curación, publicación y difusión 
(Pangrazio, Sefton-Green, 2021). 

La ciudadanía digital “analiza el lugar y papel que las tecnologías ocupan 
en la sociedad, evalúa su incidencia en la vida cotidiana, entiende su rol en 
la construcción del conocimiento y sabe utilizarlas para la participación” 
(UNESCO, 2020, p. 4). 
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Enfoque psicotecnopedagógico para la formación  
en ciudadanía digital 

Los procesos formativos en ciudadanía digital son personales. Además de la 
integración de conocimientos, habilidades y actitudes, se promueve el em-
poderamiento relacionado con la capacidad de tomar decisiones y acciones 
a nivel individual y colaborativo. 

Un enfoque psicotecnopedagógico es aquel que integra las visiones de 
diferentes disciplinas para trabajar procesos formativos sobre la ciudadanía 
digital con la intención de desarrollar múltiples habilidades desde un perfil 
personalizado para el ejercicio ciudadano. Esto implica considerar el poten-
cial intelectual y el estado emocional de las personas (Akhmetova, Timirya
sova y Morozova, 2023) a la par de los contenidos disciplinares, tecnológicos 
y pedagógicos (Balladares-Burgos, y Valverde-Berrocoso, 2022).

A continuación, se presenta la descripción de cada una de sus vertientes 
disciplinarias: psicología, tecnología y pedagogía. 

Desde la psicología, en un enfoque centrado en la persona (Rogers, 2000; 
Hernández-Guerra, 2021; Nakamura-Matus, 2023), se reconoce su dignidad, 
responsabilidad, capacidad de tomar decisiones y acciones sobre sus diver-
sos procesos. Algunos de los aspectos son:

–	 La persona es un ser integral único e indivisible que configura a través 
de sus emociones y lógica sus relaciones con los demás y el mundo. 

–	 El ego (yo) y el ser son parte de la persona, de su forma de comprender 
el mundo e interactuar con él.

–	 La consciencia como el darse cuenta de sus aspectos personales y 
sociales le llevan a aprehender y cambiar prácticas. 

–	 El bienestar es la búsqueda del logro de una relación efectiva y afectiva 
con la naturaleza, nosotros mismos en unidad con todo lo que existe 
y al mismo tiempo como entidad separada. 

Desde la tecnología educativa se incorporan a las experiencias forma-
tivas en ciudadanía digital como parte del habitus de las personas y, en 
consecuencia, están fuertemente arraigadas a su identidad, estilo y condi-
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ciones de vida. A la información y la comunicación se suma el conocimien-
to y el aprendizaje digitales, por lo que las experiencias con tecnología son 
eminentemente reflexivas, auténticas y contextualizadas. Algunos de los 
aspectos son: 

•	 Las tecnologías son artefactos socioculturales identitarios a partir de 
los cuales las personas no solo nos conectamos e interconectamos, 
también construimos nuestra forma de entender a la otredad y de 
comprender el mundo. Aunque se está inmerso en un mundo algo-
rítmicamente construido, no puede soslayarse la relevancia de éste 
en lo que la persona siente, razona y externa. Por ejemplo: el uso 
de un dispositivo móvil tiene varios identificadores externos (funda, 
accesorios) e internos (fotos, reconocimiento biométrico, fotos) que 
lo relacionan con la identidad de la persona a la que pertenece, in-
cluso la posesión de ciertas marcas o dispositivos de última gene-
ración ofrece cierto estatus o reconocimiento social al igual que la 
escasez de estos acentúa la brecha digital. 

•	 Las personas, al relacionarnos con las tecnologías digitales, cons-
truimos y deconstruimos nuestro habitus digital que es un “princi-
pio generador y unificador que retraduce las características intrínse-
cas y relacionales de una posesión en un estilo de vida unitario, es 
decir, un conjunto unitario de elección de personas, de bienes, de 
prácticas” (Bordieu,1997, 14). Por ejemplo, al poseer un dispositivo 
móvil que nos permite la ubicuidad y la comunicación instantánea, 
éste se retraduce en tener un contacto más directo e inmediato con 
las personas en redes sociales, pero no así con nuestras familias en la 
presencialidad de un espacio de convivencia, además, es un bien que 
genera la necesidad de otros bienes como cables, adaptadores y acce
sorios e incide en prácticas como grabar y fotografiar todo lo que 
acontece alrededor de la persona que lo posee antes que reflexionar o 
actuar en consecuencia .

•	 Siguiendo el habitus, el eidos o la cognición nos permite ver el mundo 
desde lo digital es producto de nuestro capital cultural, el hexis o el 
reconocimiento corporal que se hace de los dispositivos digitales 
como prótesis de nuestra mente y socioculturales determina nuestra 
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capacidad y habilidades de pensamiento como la memoria y la pos-
tura, el ethos, se relaciona con la importancia y trascendencia que 
tienen las tecnologías en nuestra forma de ser y vivir con ellas y en 
ellas y la aisthesis el gusto por la estética digital como parte de nues-
tra identidad (diseño o uso de ciertas marcas o tipos de dispositivo) 
y de nuestra forma de relacionarnos con los demás (el estatus que 
genera en la imagen pública el uso de las tecnologías de conformi-
dad con los roles que asumimos) (Casillas- Alvarado y Ramírez-Mar-
tinell, 2019; Casillas-Alvarado y Ramírez -Martinell, 2018). 

Desde la pedagogía se aborda un aprendizaje personalizado, pero tam-
bién un constructivismo social centrado en las personas al reconocer tan-
to su individualidad como su colectividad con las tecnologías educativas 
(González-Videgaray, Romero-Ruiz, Garduño-Teliz, Rangel-Cortés, Quija-
da-Monroy, y Díaz-Sosa, 2023). En este punto, la información, la comu-
nicación, el conocimiento y el aprendizaje son construcciones sociales 
que. cuando se interiorizan subjetivamente, adquieren sentidos y significa-
dos distintos. Esto implica considerar que la formación en ciudadanía digi-
tal se establece desde el contexto personal. Para transitar de la información 
y la comunicación a la generación de experiencias de conocimiento y apren-
dizaje digitales se precisa de los siguientes aspectos: 

–	 Experiencias de aprendizaje personalizado al conectar los intereses 
de las personas con los contenidos y habilidades de su ciudadanía 
digital. 

–	 Experiencias de aprendizaje social en las que se aprovecha el poten-
cial de la Web social y semántico en las realidades construidas algorít
micamente, en las conexiones personales que pueden hacerse en la 
presencialidad o virtualidad para intercambiar ideas, experiencias, 
observaciones, sugerencias en la construcción, deconstrucción y re-
construcción de la ciudadanía digital. 

–	 Ambientes de aprendizaje en los que se aprovechen los espacios pre-
senciales virtuales y ubicuos para que las personas generen experien-
cias con sentido y significado en su formación ciudadana, en cómo 
ejercerla y en el para qué ejercerla. 
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–	 Intervenciones didácticas para los problemas o situaciones detectadas 
en los diferentes grupos escolares relacionadas con la dinámica grupal 
o, paradójicamente, con el manejo y uso de las tecnologías, pues el mito 
de los nativos e inmigrantes digitales ha dejado claro que el hecho de 
haber nacido con tecnología, poseerla y tener un cierto dominio en su 
manejo no incide de manera directa en su uso educativo, el autoapren-
dizaje o el autocuidado. La didáctica aporta organización y estructura, 
así como orientaciones formativas a la sensibilización, concientización 
y acción con miras al cambio. 

Como puede verse, la integración psicotecnopedagógica abre una pauta 
importante para comprender cómo se plantean desde la formación univer-
sitaria estos procesos de construcción, deconstrucción y reconstrucción de 
una ciudadanía digital. Como parte de las características de este enfoque, el 
docente adquiere distintos roles vinculados al empoderamiento de la expe-
riencia, al de sus propios estudiantes, al reconocerlos como personas, y al de 
sí mismo. En consecuencia, el docente se transforma en un docente psico-
tecnopedagógico o también llamado Webcente (Garduño-Teliz, 2020), que 
se asume como una persona consciente que ejerce su ciudadanía digital a la 
par de la presencial y que genera espacios de construcción identitaria y re-
flexiva a nivel personal y social para que los demás puedan desarrollarla.

Dimensiones y acciones de formación  
de la ciudadanía digital 

Si se aborda la ciudadanía digital como un tema complejo es inherente reco
nocer diversas dimensiones, pues un perfil de ciudadanía digital no se cons-
truye de manera homogénea, lineal y jerárquica. Es importante conocer e 
integrar las dimensiones en las que pueden situarse y contextualizarse (Gar-
duño-Teliz, 2018). Presencialmente es complicado hablar de una ciudadanía, 
pues los fenómenos migratorios, de desplazamientos o refugiados alrededor 
del mundo diversifican la población en las diferentes naciones, lo que enfa-
tiza sus diferencias culturales (Choi 2016 y Luch, 2023) y puede generar a 
su vez una marginación y sesgos tanto en las mayorías como en las minorías. 
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Si trasladamos este fenomeno a la Web como territorio global se encuentra 
una concurrencia cultural múltiple. También se identifican sesgos que pue-
den verse en los estereotipos digitales relacionados con el género, la raza, la 
clase social, las preferencias sexuales, la religión y cualquier otro tipo de 
identificador social que generan los algoritmos de búsqueda o los sistemas 
de inteligencia artificial. 

En este sentido, las dimensiones de la ciudadanía digital contribuyen a 
identificar fenómenos como la mixofilia, es decir, el deseo de mezclarse con 
quienes son diferentes y la mixofobia o el miedo a mezclarse con quienes 
son diferentes (Bauman 2013), a la par abordarlos de manera ética y soste-
nible en el marco del dinamismo y complejidad de los entornos digitales. 
En este sentido, se plantean las siguientes dimensiones adaptadas de Choi 
(2016), Lozano-Díaz y Fernández-Prados (2018): 

Ética Digital. Se orienta a las acciones e interacciones de los usuarios en 
términos de que sean responsables, apropiadas, seguras y comprometidas 
con la sociedad y los derechos humanos propios y ajenos. 
Alfabetización informacional. Al estar inmersos en la información hay 
que saber buscarla, seleccionarla, valorarla y comunicarla a través de su 
publicación y difusión. En el aprendizaje y conocimiento que puede 
generarse de esa información también hay que curarla o adaptarla a los 
contextos e intencionalidades específicas y gestionarla para que cumpla 
un propósito de trascendencia en la Web. Todo esto implica, además de 
habilidades digitales como la construcción de perfiles de búsqueda, otras 
como el pensamiento crítico, la comprensión lectora, la escritura y la 
redacción. 
Participación e implicación sostenible. Como personas usuarias de la 
Web existe un compromiso con la sostenibilidad (el cuidado y el uso de 
los recursos de cualquier índole de modo que se garantice su aprovecha-
miento responsable sin comprometer su capacidad de uso para las gene-
raciones futuras), en cualquier ámbito personal, cultural político, social. 
De manera incipiente y paulatina, esta dimensión promueve la reflexión 
y la toma de consciencia sobre el ser, su relación con los demás y con el 
mundo. Esto precisa asumir la responsabilidad tanto en el rol de consu-
midor como de prosumidor digital. 
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Crítica de la estructura de poder existente. Desde un enfoque radical 
implica darse cuenta del estatus quo existente y pugnar desde el compor-
tamiento en internet por el cambio y la transformación social. Esta es 
quizá la dimensión más retadora, pues implica, en primer lugar, el reco-
nocimiento crítico de las estructuras del poder desde una postura eclé-
tica tanto a nivel territorial como a nivel digital. También, cuestionar las 
realidades algorítmicas impuestas por el poder hegemónico que ostentan 
los corporativos digitales, sus acciones en contra de la democracia tanto 
digital como presencial como parte del ejercicio ciudadano, así como las 
desigualdades que se trasladan a la Web para prevalecer en el mundo 
contemporáneo. 
Interacciones y aplicaciones de la IA. Su creciente uso precisa una pos-
tura crítica, ética y sociocultural, aprovecharla para la realización de 
ciertas tareas que impliquen un bienestar (por ejemplo, un mejor uso 
de nuestro tiempo en actividades rutinarias) y cuestionar aquellas tareas 
que sustituyen procesos de nuestras propia inteligencia humana (por 
ejemplo, hacer una tesis o tarea escolar sin que medie la revisión ni 
pautas específicas). Las interacciones con la IA precisan considerar la 
ética personal, social y digital, identificar los sesgos y las posibles reper-
cusiones de lo que se le pide a la IA que realice. Las aplicaciones de la 
IA precisan distinguir entre lo que nos hace humanos y lo que las má-
quinas pueden aportarnos para mejorar nuestro bienestar físico, mental, 
social y nuestra relación con los demás y con el mundo. Incluso el cues-
tionar si las personas serán sustituidas por las máquinas implica un 
proceso irreflexivo de no reconocimiento de nuestra propia valía y ca-
pacidades humanas (Fromm, 2020) 

Metodología psicotecnopedagógica

Parte de las aportaciones de este trabajo es dotar de una propuesta de me-
todología psicotecnopedagógica multidisciplinar centrada en la persona y 
en sus procesos reflexivos de construcción, deconstrucción y reconstrucción 
ciudadana pues es una necesidad relevante (González-Llanes, 2023). La 
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propuesta se integra con el aprendizaje basado en proyectos y considera las 
siguientes fases.

Fase de diseño psicotecnopedagógico:

–	 Primero se consideran los espacios de formación en la presencialidad 
de la escuela, la virtualidad a través de una plataforma de videocon-
ferencia y grupo de Facebook y la ubicuidad de un grupo escolar de 
WhatsApp.

–	 Segundo se atiende la temporalidad de trabajo con dos sesiones a la 
semana con una duración de entre 90 a 120 minutos cada una. 

–	 Tercero se diseñan una serie proyectos cuyo orden tiene por intención 
atender las diferentes dimensiones y procesos de la ciudadanía digital. 
Véase tabla 1.

–	 Cuarto se integran múltiples formas de representar y percibir la in-
formación, así como motivar el compromiso. Se dieron opciones para 
el uso de diferentes aplicaciones o sitios Web gratuitos, la reflexión 
individual y colaborativa, así como espacios para la sensibilización de 
la incorporación de lo aprendido en el cambio personal. Adicional-
mente, se implementaron ajustes razonables a las actividades para 
atender la inclusión de un estudiante con trastorno de aprendizaje por 
disfasia y discalculia y otro con discapacidad visual. 

Tabla 1. Proyectos psicotecnopedagógicos
Proyecto Objetivo Dimensiones Proceso

Mi perfil de 
ciudadanía digital

Construir su propio perfil  
de ciudadano(a) digital con base 
en referentes teóricos y prácticos.

Ética digital 
Alfabetización 
informacional

Construcción

Retos digitales 
para el desarrollo 
sostenible

Usar las redes sociales éticamente 
para promover y difundir sus 
acciones sostenibles.

Participación implicación 
sostenible. 
Ética digital
Alfabetización informacional

Deconstrucción

Discursos digitales 
en formatos cortos.

Expresar sus ideas de manera 
breve para comunicar su perfil de 
ciudadano digital para  
el desarrollo sostenible.

Crítica de la estructura  
de poder existente. 
Alfabetización informacional Reconstrucción

Prompts con IA

Interactuar de manera creativa 
responsable y crítica con la 
IA generativa para resolver 
problemas relacionados con  
su ciudadanía digital.

Interacciones y aplicaciones 
de la IA
Alfabetización informacional Construcción
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Fotovoz 
Hábitos digitales

Reflexionar y compartir su 
identidad a través de los espacios 
digitales. 
Analizar, interpretar y 
problematizar sus hábitos 
digitales a partir de los datos de 
una encuesta grupal.

Ética digital 
Alfabetización informacional

Deconstrucción y 
reconstrucción

Fuente: Elaboración propia.

Fase de implementación psicotecnopedagógica

Primero, junto con los proyectos, la dinámica de clases se centró en el re-
conocimiento y el empoderamiento de las personas (Garduño-Teliz, 2024; 
Garduño-Teliz,2020) por lo que se realizaron de manera reiterada las si-
guientes prácticas: 

•	 Meditaciones cortas de 1 a 10 minutos orientadas a la consciencia y 
la atención del estar presente, relajarse, estimular sensorialmente, 
verificar el diálogo interno, reconocer emociones y agradecer. 

•	 Concientización sobre el bienestar físico, mental y espiritual, a partir 
del reconocimiento del cuerpo sus sensaciones, emociones, mensajes, 
hábitos de consumo: dieta cognitiva, espiritual, alimenticia y digital.

•	 Sensibilización sobre el uso responsable de las TICCAD a partir del 
establecimiento de tiempos de conexión y desconexión, reflexiones so-
bre las relaciones y acciones que se tienen en su manejo y uso del tiempo.

•	 Empoderamiento al dar la posibilidad al estudiantado de decidir, las 
formas de percepción, la implicación y expresión de lo aprendido. 
También pudieron decidirse los proyectos y generar grupalmente 
los criterios de evaluación para cada uno de ellos. 

•	 Reconocimiento de su sentido de vida a partir de la filosofía japone-
sa del Ikigai, y su vínculo con los contenidos de los diferentes pro-
yectos, lo que favoreció a la personalización. 

Segundo. Se dieron opciones para múltiples formas de motivación y de 
expresar lo aprendido, así como la posibilidad de elegir trabajarlo individual-
mente o en equipo. Los proyectos se trabajaron en diferentes modalidades: 
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•	 Mi perfil de ciudadanía digital. Presencial para la construcción indi-
vidual y colaborativa de sus perfiles en función de su personaliza-
ción y contextos. 

•	 Retos digitales para el desarrollo sostenible. Virtual en el grupo de 
Facebook y ubicua para documentar sus retos en cualquier lugar y 
momento a través de su dispositivo móvil. 

•	 Discursos digitales. Presencial y virtual en formatos Pechakucha y 
Elevator pitch que pudieron ser presentados o grabados. 

•	 Prompts IA. Virtual para hacer sus interacciones con la IA y ubicuo 
para generar ideas de prompts. 

•	 Fotovoz/Hábitos digitales. Presencial, virtual y ubicuo para la apli-
cación de técnicas reflexivas individuales, compartición y genera-
ción de ideas, virtual para seguimiento y ubicuo para dudas y revi-
siones puntuales. 

En las sesiones de clase se hizo la construcción paulatina de los proyectos 
en las que se realizaron observaciones y dudas. También se utilizaron espa-
cios virtuales como grupos de Facebook y WhatsApp para presentar avances, 
hacer revisiones y adecuaciones para la construcción de cada proyecto.

Fase de seguimiento y evaluación psicotecnopedagógica

Primero se diseñaron momentos de evaluación: 

•	 La diagnóstica, a partir de la cual el estudiantado construyó su perfil 
de ciudadanía digital y con base en ese perfil se desarrollaron el resto de 
los proyectos que se evaluaron de manera formativa. 

•	 La formativa que consistió en la revisión de avances tanto individual 
como colaborativa, la obtención de realimentación para adecuacio-
nes y corrección en la construcción, deconstrucción y reconstruc-
ción de cada proyecto.

•	 La sumativa fue medición y se caracterizó por tres aspectos: el pri-
mero fue que las personas pudieron acumular 15 puntos para lograr 
una calificación máxima de 10 y mínima de 7, pues la idea era que se 
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centraran en los procesos más que en buscar el 10. El segundo fue 
que no se consideraron ponderaciones relativas a la asistencia ni a 
las participaciones porque para presentar proyectos éstos dos aspec-
tos son necesarios, más que evaluables. 

El estudiantado tuvo una amplia participación al integrar los criterios 
de evaluación de cada proyecto, una autoevaluación argumentada y una 
coevaluación cualitativa basada en las interacciones grupales y reflexivas de 
sus avances. 

Finalmente, se integró un instrumento de autoevaluación con fines me-
tacognitivos que da cuenta de los procesos de construcción, deconstrucción 
y reconstrucción a partir de una serie de preguntas vinculadas a las diversas 
fases de la experiencia psicotecnopedagógica presentada. 

Metodología de investigación

Para el logro del objetivo y la respuesta a la pregunta de investigación se 
emplea un paradigma hermenéutico interpretativo, pues es congruente con 
la metodología psicotecnopedagógica que reconoce a la persona, sus pro-
cesos subjetivos e intersubjetivos de formación en sus múltiples realidades. 
Por ende, el enfoque de la investigación es cualitativo porque profundiza en 
los contenidos obtenidos de cada persona, no busca la generalización sino 
encontrar sentidos y significados (Mcmillan y Schumacher, 2005; Abero, 
Berardi, Capocasale, García Montejo, Rojas Soriano,2015) que describan 
los procesos de construcción, deconstrucción y reconstrucción de ciudada-
nía digital a partir de las experiencias de cada estudiante. 

Es de corte inductivo porque no se generan supuestos ni categorizacio-
nes preestablecidas, se deja hablar a los datos y se genera una codificación 
abierta que se agrupa en torno a las preguntas relacionadas con los procesos 
de su formación en ciudadanía digital, así como en momentos de reflexión 
metacognitiva que atañen a cada proceso, presentadas en la Tabla 2. 

Los procesos de construcción se refieren a la incorporación de nuevos 
contenidos, sentidos y significados a partir de las dimensiones de ciudada-
nía digital. Los de deconstrucción se relacionan con los cambios en los 
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hábitos y creencias en sus experiencias previas con las TIC que se modifican 
en el ámbito de las TICCAD. 

La reconstrucción se refiere la integración de cambios en los sentidos y 
significados con el bagaje anterior que tienen las personas y que ha preva-
lecido en la deconstrucción. 

Tabla 2. Procesos relacionados con la ciudadanía digital

Nivel metacognición Construcción Deconstrucción Reconstrucción

Conocimiento
Lo que sé y lo que 
aplico

¿Qué significa para mí, ser 
un ciudadano(a) digital?

¿Qué cambios he realizado  
en los comportamientos y 
prácticas en la Internet que  
tenía en la Preparatoria y lo  
que hago ahora?

¿Cuál es mi perfil cómo 
ciudadano (a) digital?

Autorregulación
Lo que hago para 
saberlo

¿Cómo se relaciona la 
ciudadanía digital con mi 
formación profesional?

¿Qué aspectos me faltan por 
desarrollar como ciudadano 
(a) digital?

¿Qué acciones realizo 
para ejercer mi 
ciudadanía digital?

Experiencia y 
transferencia
Lo que modifico y 
transfiero

¿Cómo ayudó el curso de 
manejo de TICCAD a mi 
formación en ciudadanía 
digital?

¿Qué cambios o sugerencias 
haría para mejorar el curso 
de manejo de TICCAD y 
pueda seguir formando a 
ciudadanos(as) digitales?

¿Cómo utilizar 
las TICCAD en mi 
formación como 
licenciado en ciencias 
de la educación?

Fuente: Elaboración propia.

Cada uno de los tres grupos escolares del estudio se constituye como un 
caso, es decir, una realidad y contexto único, pues tiene su dinámica grupal 
basada en las interacciones entre sus miembros y con la docente, así como 
la singularidad de las características y personalidades de sus integrantes, sus 
peculiaridades y circunstancias. De este modo, se tienen tres casos de gru-
pos de estudiantes de nuevo ingreso, dos en el turno matutino y uno en el 
turno vespertino, con un total de 117 estudiantes. 

La técnica de recolección de datos, y a la vez una evidencia de evaluación 
formativa y sumativa, es un cuestionario abierto y reflexivo metacognitivo 
que se implementó en la primera semana del mes de enero de 2024 como 
parte de las actividades de cierre. 

El estudio es transversal porque se centra en el semestre de agosto 
2023-enero 2024. Se trabajó con el total de estudiantes de cada grupo esco-
lar. Respecto al cuestionario como instrumento, no se buscó su validez y 
confiabilidad, pues no hay algún supuesto o hipótesis a comprobar, tampo-
co existen variables que midan o determinen una relación de causalidad con 
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los procesos formativos de estudio. Lo que se busca es la credibilidad del 
proceso, es decir, la relación de las preguntas con la metodología psicotec-
nopedagógica y evidencias realizadas en el curso, así como la consistencia 
entre las respuestas, que se da a través de la saturación teórica en el análisis 
de contenido y el reconocimiento de patrones descriptivos de cada proceso 
lo que redunda en la construcción de sentidos y significados que se presen-
tan de un modo interpretativo y unificado. 

Para el análisis, se empleó el software Atlas Ti 8 a partir de una codifi-
cación inductiva y abierta en la que se identificaron categorizaciones pre-
valecientes en cada proceso, su co-ocurrencia y se construyeron patrones 
para interpretar su interrelación. 

Finalmente, la viabilidad de la investigación se sustenta en la integración 
entre la metodología psicotecnopedagógica y de investigación, pues es a 
partir de la metacognición que pueden identificarse los procesos de cons-
trucción, deconstrucción y reconstrucción en la experiencia formativa. 

Además, la replicabilidad práctica es plausible en cualquier contexto 
universitario, pues ambas metodologías tienen un fundamento teórico, mul-
tidisciplinar y promueven una participación de los estudiantes desde su 
persona. Esa posibilidad de involucramiento y empoderamiento puede ser 
una contribución importante para la continuidad de este enfoque y el de-
sarrollo de nuevos procesos de integración metodológica, pues existe una 
necesidad latente de ampliar y presentar nuevas perspectivas formativas que 
incidan en las actitudes de las personas (Rendón Gil, Angulo Armenta, y 
Torres Gastelú, 2023).

Resultados y discusión 

Las características de la población que conforma cada uno de los casos son 
las siguientes el 75% son mujeres, el 25% hombres. El 62% tiene de 18-19 
años cumplidos el resto de las edades oscila entre 20 a más de 30 años. El 
45% pasa de 4-6 horas diarias conectado a Internet, seguido de un 28% que 
consume de 1-3 horas y de un 24% de 7 a 9 horas, pese a la brecha digital 
latente son prosumidores y ciudadanos digitales. Esto coincide aproxima-
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damente con el consumo promedio diario de 6.1 horas de los jóvenes en su 
uso del Internet (UNAM, 2019). 

Una vez codificadas las 117 respuestas de cada una de las 9 preguntas 
se obtuvo un listado de códigos que se identificaron como recurrentes por-
que se presentaron en cada momento del proceso formativo y fueron con-
currentes porque existen vínculos claros que los asocian. Se encontró que 
en cada proceso estos códigos se muestran en espiral por lo que se integran 
de manera recursiva y continua. En la Figura 1 se muestran los códigos con 
mayor densidad (relación entre sí) y enraizamiento (frecuencia) presentados 
en los procesos de construcción, reconstrucción y deconstrucción que en-
marcan el análisis (Atlas.ti, 2023). 

Figura 1. Dimensiones, procesos y códigos representativos

Ética digital Responsabilidad

Desconstrucción

Construcción

REFLEXIÓN ACCIÓN PRÁCTICA

Alfabetización informacional Autocuidado

Participación e implicación sostenible Gestión de información

Critica de la estructura de poer existente Seguridad

Interacción y aplicación de la IA Aprendizaje

Reconstrucción

Fuente: Elaboración propia.

A modo de corolarios se presenta la descripción de la incidencia de los 
elementos presentados en la figura 2 para dar respuesta a la pregunta ¿Cómo 
se realizan los procesos de construcción, deconstrucción y reconstrucción 
de una ciudadanía digital en el estudiantado universitario? Al emularse el 
espiral, cada proposición puede formar cualquier parte del proceso e inclu-
so estar inmersa dentro de un proceso mayor por lo que se constata su in-
tegralidad, recursividad, reflexividad y practicidad. Las voces de las perso-
nas provienen de una parte del proceso, pero su consistencia interna las hace 
redundantes y replicables. 

Los procesos formativos de ciudadanía digital: 
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Corolario 1. Son procesos de aprendizaje digital, personal, social y con-
tinuo que configuran las identidades y las relaciones de las personas y 
sistemas con quienes se aprende. Empero, estos procesos tienen que 
darse mediante el acompañamiento docente (Öztürk, 2021) y reconocer 
las TICCAD como artefactos que inciden en la identidad del aprendien-
te y de las personas que encuentran en línea (McLay,2019) así como en 
el uso del lenguaje y las formas de aprender (Hampel, 2019):

Como estudiante puedo utilizar las herramientas que existen en la inter-
net como apps para aprender, realizar cursos en línea, seguir a Edutubers. 
Siempre fomentando buenos métodos de estudio, respetando la priva-
cidad, los gustos y opiniones de los demás, también implementando un 
lenguaje respetuoso y apropiado.
La ciudadanía digital ha implicado una evolución y nos dio la oportunidad 
de conocer nuevas tecnologías, como la IA, que nos permitieron trabajar 
con este semestre, lo cual es nuevo para mí y es algo que sin duda aprendí.

Corolario 2. Consideran la seguridad de las personas, comunidades y 
sistemas a partir de sus comportamientos, interacciones y experiencias 
con la información, el conocimiento y el aprendizaje digital. Además de 
un atributo, la seguridad es un valor preciado relacionado con el cumpli
miento de normas, el respeto a los derechos, la asunción de obligaciones, 
la responsabilidad y la ética que incide en nuestra huella y reputación 
digital. Aunque esto último atañe a la ciberseguridad y a sistemas (Gra-
tian, 2019, Lu, 2003), el comportamiento del usuario determina los ni-
veles de seguridad informática por lo que es relevante formar a la per-
sona a la par de mejorar los sistemas o medir la reputación digital 
(Seigneur, 2017):

Significa usar la tecnología digital para nuestro beneficio personal o pro-
fesional de manera segura y responsable…
Ser ciudadanos digitales implica considerar las normas de comporta-
miento, los deberes y derechos que tenemos cuando empleamos tecnolo-
gía, estar al tanto de las medidas de seguridad que debemos tomar para 
proteger nuestros datos y resguardar nuestra privacidad. 
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Corolario 3. Se enfocan en el autocuidado de las personas, las comuni-
dades, los dispositivos y los sistemas, lo que incide en el cuidado del 
planeta. Los hábitos de consumo y los ambientes en donde se realizan 
promueven una sinergia de valores, actitudes, emociones y comporta-
mientos centrados en el bienestar. En esa búsqueda el acto de proteger 
adquiere un sentido más allá de lo personal, pues en su ejercicio se 
desencadena una serie de efectos favorecedores al bienestar de los de-
más, sean personas, otros seres vivientes o sistemas. Como parte del 
bienestar y el autocuidado destaca la reducción del consumo del tiempo 
en pantallas, lo que coincide con el planteamiento de desintoxicación 
digital (Mirbabaie, Stieglitz, y Marx, 2022, Birchall, 2013) y el de bien-
estar digital (Thomas, Choudhari, Gaidhane, Syed, Thomas, y Gaidhane, 
2022, Vilpponen, Leikas, y Saariluoma, 2020):

Curiosamente he modificado ciertas conductas con el tiempo que paso 
en la Internet como no exhibir datos personales o fotos en tiempo real…
Solía tardar más tiempo en Internet cuando iba en la preparatoria, en la 
universidad ese hábito ha cambiado, suelo pasar menos tiempo, y entien-
do mejor como usarlo.
Cuido mi identidad, comparto solo mensajes o publicaciones seguras, no 
hago cosas que malas dentro de la IA. 

Corolario 4. Se enfocan en saber gestionar la información que se com-
parte al buscar, seleccionar, contrastar, evaluar, publicar, difundir; o bien, 
la información que se crea al valorar, generar, reclamar y reconocer la 
autoría, publicar y difundir los contenidos digitales creados. Además, 
la información no solamente es la generación o la compartición, también 
es la convivencia, el desarrollo de habilidades, las interacciones las re-
laciones y la participación (Mossberger, Tolbert, y McNeal, 2007; 
Luke,2010). La gestión de la información también cumple normas, eti-
quetas, derechos, obligaciones y diferentes finalidades para las personas, 
particularmente en situaciones de crisis (Milenkova y Lendzhova, 2021):

La información también es reconocida como la base para el conocimien-
to y el aprendizaje, a la par se reconocen y se evitan malas prácticas como 
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la desinformación o la publicación de información personal que compro-
meta y arriesgue la privacidad de las personas. 
Mi perfil como ciudadano digital es no confiar en toda la información 
que vemos en alguna red social ya que no sabes si ésta es verdad o no. 
También como ciudadano digital respeto la privacidad de los demás, evi-
tando subir fotos o alguna publicación en donde aparezcan personas aje-
nas a mí que no me han dado permiso para publicarlas y en especial si 
aparecen niños.

Corolario 5. Se da en y con la responsabilidad como uno de los valores 
elementales para sensibilizar y concientizar sobre los usos y efectos que 
tiene la Web en nuestra vida. La responsabilidad se asume al reconocer-
nos como personas merecedoras y promotoras de dignidad y de respe-
to, al configurar nuestra identidad, reputación y huellas digitales y al 
realizar acciones orientadas al autocuidado y al bienestar. La conciencia 
de la persona la hace darse cuenta de sus roles, sus relaciones y lo que 
hace con la tecnología y le ayuda a vislumbrar sus posibilidades de 
participar e implicarse de manera ética y sostenible (Al-Abdullatif y 
Gameil,2020; Ribble y Park, 2022), es decir, ser el cambio que quiere ver 
en el mundo:

Para mí significa estar consciente de la tecnología que usas y cómo inte-
ractúas con ella. Es tener la capacidad de tomar decisiones conscientes 
sobre tu uso del Internet y la tecnología, es tener habilidades críticas para 
entender cómo funciona la tecnología y cómo influye en tu vida y en la 
sociedad en general.
Ser consciente de las habilidades y los conocimientos de la tecnología 
para que las personas puedan ejercer sus derechos cuidando nuestra pri-
vacidad.

Corolario 6. Se dan en la inteligencia humana, colectiva y artificial. Se 
forma desde la persona, sus contextos y procesos de convivencia en 
comunidades digitales y presenciales. Es a partir de la inteligencia hu-
mana y la colectiva que el uso de la inteligencia artificial puede favorecer 
la construcción y el desarrollo de un perfil de ciudadanía digital en sus 
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múltiples dimensiones (Cortesi, Hasse, Lombana-Bermudez, Kim, y 
Gasser, 2020; Shibuya, 2020).

De una forma u otra nosotros como estudiantes necesitamos de la IA 
para realizar algún tipo de tarea o igual hasta para comunicarnos (tene-
mos que usar grupos de WhatsApp o Facebook):
El usar la web de manera correcta para la enseñanza a futuras generacio-
nes, utilizando la inteligencia artificial como una herramienta más para 
poder ayudarnos en algún tema que no entendemos y nos ayudará a te-
ner un mejor desempeño académico. 

Los corolarios pueden concurrir en el espiral de sentidos y significados 
con mayor profundidad en las distintas dimensiones de la ciudadanía digi-
tal, incluso fortalecer la dimensión del pensamiento crítico ante la estruc-
tura de poder existente, que es l que ,en este caso, requiere de una mayor 
continuidad desde la reflexión, acción y práctica. 

Conclusiones

La ciudadanía digital contribuye a la comprensión de nuestro mundo global 
tanto en línea como presencial. El potencial transformador de la Internet ha 
permitido que durante la pandemia se haya dado continuidad a las activi-
dades presenciales lo que, a su vez, representó un reto para las prácticas 
individuales y sociales derivadas de la exacerbación de nuestra actividad en 
línea. Este trabajo aporta una metodología psicotecnopedagógica que atien-
de una necesidad formativa que puede adaptarse o transferirse a otros ni-
veles educativos, pues en el marco presentado y en el proceso en espiral los 
corolarios pueden derivarse en estrategias, materiales y evidencias de cada 
parte del proceso. 

Para ampliar lo anterior, los procesos de identidad digital son parte de 
la formación ciudadana, pero no se construyen en solitario (Vella, 2013). 
Pueden vincularse con los entornos y redes personales de aprendizaje así 
como con comunidades virtuales o ubicuas de aprendizaje. Esto implica 
trabajar por proyectos, casos, problemas o experiencias personales e integrar 
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algunos enfoques flexibles para las diversas condiciones y la conectividad 
de estas experiencias, tales como el Diseño Universal para el Aprendizaje 
(Lorenzo-Lledó y Carreres, 2022) o enfoques multidisciplinarios como el 
STEAM (Safitri, 2022). Para la seguridad, puede partirse de las condiciones 
de los contextos digitales en los que la persona interactúa y desde ahí acom-
pañarla en su proceso de concientización sobre el manejo que las aplicacio-
nes hacen de sus datos, lo que está y no en su control para protegerlos y 
generar materiales digitales como infografías, videos, Podcast u otros con-
tenidos digitales que visibilicen esta problemática de manera general. Tam-
bién es importante hacerlo visible en la profesión que se estudia para que 
esto genere estrategias que lo atiendan desde el autocuidado, pero también 
desde la participación activa con una voz crítica en las políticas de protec-
ción a la persona que consume y produce contenido en línea como parte de 
su formación en ciudadanía digital (González-Andrío Jiménez, Bernal Bravo 
y Palomero Ilardia, 2020). 

En cuanto al cuidado personal, comunitario y planetario se requieren 
acciones concretas de concientización y sensibilización de nuestras con-
ductas, prácticas y relaciones en lo digital que pueden decantar en hábitos 
relacionados con la seguridad, el bienestar, la higiene mental, emocional 
y digital pero también en un consumo responsable y moderado frente a 
la obsolescencia programada, el exceso de información y conexión cons-
tante, situaciones que inciden en la sostenibilidad digital. Para ello, se 
plantean estrategias ecosóficas vinculadas con el amor a todas las formas 
de vida y al planeta, pero también conectadas con los objetivos de desarro-
llo sostenible (Vázquez-Cano, Quero-Gervilla, Díez-Arcón y Pascual-Mos-
coso, 2023).

Respecto a la información, se requieren marcos de referencia externos 
o propios para trabajar estrategias para la gestión de información basadas 
en la alfabetización informacional, tales como el SCONUL (Sheppard y 
Dalton, 2013), que es conocido por sus siete pilares de la alfabetización 
informacional relacionados con la identificación, el alcance, la planificación, 
la recopilación, la evaluación, la administración, y la presentación de infor-
mación, y que puede adaptarse a los contextos y manejos de información 
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para la creación y curación de contenidos digitales de diversos tipos y fina-
lidades. 

Finalmente, dentro de los procesos, la consciencia humana puede po-
tencializarse a partir de acciones metacognitivas vinculadas con el recono-
cimiento y la revalorización de lo que nos hace humanos frente a sistemas 
que emulan cada vez más nuestras inteligencias y procesos. Al respecto, es 
importante integrar un marco metacognitivo y ético vinculado con pregun-
tas y acciones que detonen la reflexión sobre los propios procesos de pen-
samiento, razón y emoción que se movilizan para atender cualquier proble-
mática por medios digitales. Esto significa formar con una ética digital 
(Balladares-Burgos, y Baquerizo, 2022), de tal manera que cualquier abuso 
que atenta en contra de la dignidad humana y en contra del propio potencial 
humano sea identificado y responsablemente resuelto. Esto implica la de-
tección de prácticas indeseables y su reconocimiento como delitos digitales 
tales como: el plagio, el acoso y el robo de identidad. También el uso de la 
inteligencia artificial generativa con sentido humano implica configurar 
peticiones o prompts que reconozcan nuestra agencia y autonomía como 
seres humanos de tal manera que no se dependa de la respuesta de un sis-
tema para generar una solución, sino que se hagan estas peticiones para 
ampliar el potencial humano, y a partir de una valoración crítica del proce-
so que las generó y del resultado, se decidan los niveles y tipos de uso. 

Aunado a lo anterior, también pueden identificarse y trabajarse algunas 
ausencias que se hayan notado en las diferentes dimensiones, en este caso, 
cobran importancia para próximos trabajos de investigación la inclusión 
digital, la participación ciudadana y la cultura de resiliencia digital, pero 
cada caso y proceso de ciudadanía digital es único. 

Finalmente, tanto la metodología psicotecnopedagógica como de inves-
tigación presentadas también pueden ser flexibles y adaptables por lo que 
puede continuarse o ampliarse su aplicación en diversos actores, ambientes, 
modalidades y niveles. Esto es parte de los procesos de acción que demuestran 
que es posible formar ciudadanía digital a partir de humanizar la tecnología, 
más que tecnologizar lo humano. 
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Introducción

El presente trabajo da cuenta del análisis de 16 tesis doctorales del Docto-
rado en Innovación en Tecnología Educativa (DITE) de la UAQ. Para ello, 
se efectuó un estudio bibliométrico, se hizo un análisis detallado de las 
características de los trabajos de tesis, y se sacaron algunos elementos que 
dan cuenta de la estructura y calidad de las mismas. 

El objetivo de investigación fue analizar las principales características 
de 16 tesis del DITE a través de un análisis bibliométrico, considerando 
trabajos de egresados-graduados de 2019 al 2022.

La pregunta de investigación a la que se da respuesta es: ¿Cuáles son las 
principales características de 16 tesis del DITE de egresados-graduados del 
2019 al 2022?

Supuesto de investigación: La revisión bibliométrica de las tesis docto-
rales de los egresados-graduados del 2019 al 2022 da cuenta de las caracte-
rísticas esenciales de los trabajos de tesis, así como del nivel de formación 
para la investigación que lograron los doctorantes en el posgrado. 

El doctorado en cuestión es un programa 100% virtual que se coordina 
desde el campus Juriquilla de la UAQ, y hace uso de la plataforma institu-
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cional en donde se alojan los cursos virtuales con los que se lleva a cabo el 
trabajo tecno-educativo. Es un programa que pertenece al Sistema Nacional 
de Posgrado (SNP) del CONAHCYT. 

Para realizar el análisis de las tesis doctorales se hizo una base de datos en 
Excel donde se capturaron diferentes datos de cada uno de los trabajos, 
mismos que permiten ir caracterizando la estructura y la calidad de las tesis. 
De igual manera, se realizó una búsqueda en internet, específicamente en 
Google académico, en los perfiles de Google para buscar si las y los autores de 
las tesis revisadas continúan desempeñándose en la investigación o si se 
dedican solamente a la docencia. También se buscó el nombre de cada uno de 
las y los autores para que Google nos arrojara las referencias, citas, o publica
ciones de cada egresado y egresada de los cuales se analizaron su tesis para 
obtenerla información que había en la red que nos aportara indicios de si 
siguen trabajando en la educación, si es que realizan investigación, si tienen 
una producción sostenida, entre otras cosas. 

Cabe mencionar que este doctorado es un programa profesionalizante, 
por lo cual se requiere una investigación orientada a la intervención, la cual 
se da en mayor medida en la institución en la cual laboraban las y los docto-
rantes, hoy doctoras y doctores en innovación en tecnología educativa. 

Durante el proceso de elaboración de la tesis doctoral, todas y todos 
los estudiantes de doctorado siguieron trabajando en sus instituciones, en las 
cuales tenían actividades educativas como docentes, docentes-investigado-
res, gestores, entre otros. Todos estaban activos y contaron con el apoyo del 
CONAHCYT al ser becarios y, gracias a ello, tuvieron el arancel cero para 
realizar sus estudios doctorales (es decir no pagaban cuota de inscripción 
y tampoco por los créditos cursados en sus seminarios o en la tesis), con la 
condición de terminar la tesis y graduarse en los tiempos establecidos por 
el CONAHCYT de máximo seis meses después de haber concluido su carga 
de créditos, aunque durante la pandemia se les otorgó un semestre extra para 
terminar la tesis. No obstante, el tiempo pasó de seis meses a un año, dado 
que no es un programa presencial y no se les solicitó ser estudiantes de tiem-
po completo, no contaron con beca de manutención, solo con el arancel cero 
durante todo el doctorado. En la actualidad los procesos de becas CONAH-
CYT han cambiado, ahora se les da beca manutención, sí se les cobra ins-
cripción y cada materia que cursan.
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Desarrollo

Programas profesionalizantes o de investigación

De acuerdo con los criterios que establece el CONAHCYT (DOF, 2023), un 
posgrado profesionalizante es un programa destinado a la aplicación del 
conocimiento científico, tecnológico o humanístico en el desempeño de su 
profesión. 

De acuerdo con el marco de referencia CONACYT (2021, p. 11), los 
programas profesionalizantes son:

Posgrados que tienen la finalidad de actualizar y/o especializar a profesiona-
les en ejercicio o estudiantes dentro del desarrollo tecnológico e innovación y 
la aplicación directa en un área del conocimiento frente a nuevos retos o 
transformación del sector de incidencia.

Los programas profesionalizantes son de naturaleza aplicada en su ma-
yoría y son importantes porque impulsan el desarrollo de investigación e 
innovación tecnológica con el apoyo de distintos sectores sociales. En los 
nuevos lineamientos del SNP (DOF, 2023) se pide para este tipo de progra-
mas contar al menos con ocho profesores en el posgrado de tiempo com-
pleto acreditados en el Sistema Nacional de Investigadores e Investigadoras 
(SNII) con nombramiento vigente; que se tengan planes de estudios que 
permitan una inmersión en la práctica en el sector público, privado y social; 
que se haga el acompañamiento a los estudiantes hasta la obtención del 
grado, para ello se puede atender a un máximo de cinco estudiantes por 
cada profesor investigador acreditado en el posgrado; y eximir a los estu-
diantes del pago de colegiaturas o equivalentes. 

Los nuevos lineamientos colocan a las universidades ante una situación 
de desventaja en términos de generación de recursos propios, por lo cual, 
debido a las condiciones del SNP (2023), han pedido mayores recursos a la 
federación y a los estados para poder garantizar la gratuidad. 

A diferencia de los posgrados orientados a la investigación, que tienen 
como característica el desarrollo de investigación original, en los nuevos 
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criterios (DOF, 2023) se les pide que tengan al menos 10 profesores de 
tiempo completo en el SNII, al menos el 70% de su planta docente sean 
profesores-investigadores acreditados y vigentes en el SNII, que cada profe
sor investigador acreditado en el SNII atienda estudiantes desde su ingreso 
hasta la obtención del grado, atendiendo un máximo de cinco estudiantes, 
y que se exima a los becarios de pagos y colegiaturas en el posgrado. Esta 
última idea de que sean eximidos de los pagos de colegiaturas es algo que 
se ha discutido mucho, y que la UAQ argumenta que se necesita el pago de 
cuotas o en su caso, que el gobierno, los estados o el CONAHCYT aporten 
mayor presupuesto a las universidades para cubrir con sus gastos corrientes 
y pagos de salarios. 

Como se puede ver, existe una diferencia entre los programas de pos-
grado orientados a la investigación y los posgrados profesionalizantes, por 
lo que a estos últimos se les pide tener inmersión en la práctica en los sec-
tores público, privado y social. Es por ello que los programas de posgrado 
profesionalizantes consideran el desarrollo de investigación-intervención a 
través de estancias en el campo profesional, mismas que generalmente se 
realizan en la institución donde el o la doctorante trabaja o donde realizará 
la investigación. 

El proceso de formación doctoral

El programa de doctorado en cuestión se realiza en seis semestres y cuenta 
con 150 créditos (ver en Figura 1, el mapa curricular, UAQ), 74 créditos del 
eje de innovación, 21 créditos del eje complementario, 14 créditos del eje 
de divulgación, y 41 créditos de actividades complementarias. Es un progra
ma totalmente en línea, donde todos los estudiantes son profesores, investi
gadores, gestores, etc., en activo, y demuestran dominio e interés en un tema 
relacionado con la tecnología educativa factible de aplicarse en su contexto 
laboral. 

Para el proceso de ingreso, cuando son aspirantes deben acreditar un 
curso propedéutico, elaborar un anteproyecto de investigación y presentar-
lo ante un comité evaluador, así como participar en una entrevista con dicho 
comité. Una vez que logran el pase al programa, se les asigna un director o 
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directora de tesis que los acompaña desde su ingreso hasta el final del doc-
torado y la obtención del grado. 

Figura 1. Mapa curricular del DITE

Fuente: Obtenido de https://posgradofif.uaq.mx/index.php/doctorado/dite/mapa-curricular

Al final de cada semestre se lleva a cabo un coloquio de investigación, 
donde en los primeros tres semestres participan el director(a) de tesis y dos 
lectores más, ya para el cuarto, quinto y sexto semestre, se integra el comi-
té completo con el director(a) de tesis y cuatro sinodales más. Al finalizar 
el 4to semestre, se debe aprobar el examen predoctoral donde se deben 
mostrar los primeros resultados y en quinto semestre terminar el análisis 
de resultados y la tesis completa en su versión de borrador para mandar a 
correcciones del sínodo. 

El interés por analizar las tesis doctorales surgió del hecho de que en 
varias ocasiones se nos hizo partícipes en el proceso de ingreso, entrevistas 
a aspirantes, así también del cuerpo docente, responsable del Seminario de 
innovación I en distintas generaciones, así como de trabajar con uno de los 
dos grupos de doctorantes que entraban en cada generación, recibirlos cuan-
do apenas tenían las primeras ideas de lo que querían hacer, y se les apoyaba 

https://posgradofif.uaq.mx/index.php/doctorado/dite/mapa-curricular
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en el desarrollo del protocolo de investigación que les serviría de base para 
el registro de tesis ante el Consejo de Posgrado y la Dirección de Investiga-
ción y Posgrado de la UAQ. 

Durante la experiencia como profesora del DITE, se tuvo la oportunidad 
de dirigir a dos estudiantes en este posgrado, a los cuales se les llevó desde 
cero en su ingreso hasta la obtención del grado. Actualmente ambos son 
candidatos en el SNII del CONAHCYT, además se tienen dos tesistas en 
proceso, una en sexto semestre y otra en tercer semestre, ambas de la Ciudad 
de México, quienes investigan en sus contextos laborales. 

El proceso de formar investigadores e investigadoras en innovación 
en tecnología educativa es algo que llama la atención porque se realiza a 
partir de un doctorado 100% virtual y del proceso de asesoría a estudian-
tes en línea (no presencial) a través de diferentes herramientas tecnológi-
cas disponibles, como Zoom, Meet, Whatsapp, correo electrónico, llamadas 
al celular, entre otras. Prácticamente a los estudiantes se les conoce solo 
de manera virtual y de forma presencial hasta que se coincide con ellas o 
ellos en algún evento académico como: un congreso o foro en otro estado 
de la república o en el extranjero o el día del examen de grado y la defen-
sa de la tesis. 
Autores como Moreno Bayardo y Torres Frías (2021) enfatizan los procesos 
de tutoría en los programas de doctorado en educación, dan cuenta de la 
importancia de este proceso, del encuentro tutor-tutorado, de los procesos 
de mediación y construcción, así como de llevar el seguimiento del tesista. 
Sin embargo, estos nuevos tiempos y los programas no escolarizados como 
este del DITE-UAQ, que es no presencial, nos han llevado a desarrollar 
nuevas formas y estrategias para el seguimiento de estudiantes en línea. 

Así también, se reconoce como parte importante de la formación doc-
toral el aprender la metodología de investigación, la cual es parte funda-
mental de la formación para la investigación y de realizar la investigación. 
No es solo elegir un método cualitativo, cualitativo o mixto, sino que la 
elección debe ser acorde al objeto de estudio. De ahí la importancia de los 
seminarios de Innovación I, II, III y IV, así como de los seminarios de ges-
tión de proyectos I y II, que es donde el doctorante va desarrollando su 
conocimiento acerca de metodología de la investigación, del dominio de la 
misma y de la elaboración de la reflexión metodológica. 
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De tal manera, es importante aprender metodología en el doctorado, 
y/o perfeccionar los conocimientos que se traen de niveles previos como la 
licenciatura o maestría. Es relevante que el doctorante tenga la idea de que 
es necesario que domine lo metodológico y que haga una buena elección 
del método para su tesis, de tal forma que se requiere que también los profe-
sores de los seminarios metodológicos sean investigadores en activo, tengan 
el conocimiento, la experiencia y la habilidad para enseñar la metodología 
de investigación. 

El formador no solo ha de enseñar a pensar desde diversas perspectivas me-
todológicas, sino a hacerlo desde los principios y reglas de trabajo propios de 
cada una para que el investigador en formación pueda argumentar por qué 
considera pertinente que alguna de ellas se asuma en determinada investi-
gación, siempre cuidando la articulación lógica de los referentes teórico y 
metodológico, con el método y las técnicas que orientan las acciones que el 
investigador habrá de realizar. (Moreno, et al., 2023, p. 24)

No solo lo metodológico es importante, en general todo el proceso de 
enseñanza-aprendizaje durante la formación doctoral es de gran apoyo de-
sarrollar las competencias investigativas y la formación para la investigación. 
El doctorado no solo es la tesis, y la tesis no es lo único que se hace en el 
doctorado. 

Cuando se dio el trabajo remoto de emergencia durante la pandemia 
por COVID-19 (2020-2022), el DITE siguió su trabajo de forma normal, 
operaba desde su creación 100% virtual, por lo que el trabajo en pandemia 
no se vio afectado para las clases, tutorías de tesis, y los coloquios de in-
vestigación. La pandemia no rompió ni desestabilizó la normalidad del 
trabajo académico que ya se llevaba en este programa doctoral, lo que 
cambió fue la manera en que los estudiantes recuperaron la información 
o desarrollaron su investigación en el espacio donde la realizaban debido 
al confinamiento y a que el trabajo presencial se realizaba desde casa 
(home office). 

En ese proceso de cambios en las formas de trabajo presencial y virtual 
que se tuvo durante la pandemia por COVID 19 se pudo valorar la 
importancia de la virtualidad, pero también la dedicación que tienen los 
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estudiantes en la realización de sus trabajos, lecturas, discusiones, entregas 
de reportes y avances de tesis. Los estudiantes de doctorado poseen 
dedicación, compromiso y madurez cognitiva que no tienen aún los 
estudiantes de licenciatura, por eso es más sencillo trabajar con estudiantes 
de posgrado que con estudiantes de licenciatura en entornos virtuales. 

De ahí la importancia del proceso de formación de investigadores, en 
este caso en el área de innovación en tecnología educativa, pues “se asume 
que la formación de investigadores es un proceso exprofeso de preparación 
de futuros investigadores para desempeñarse en el oficio de ser investigador 
en un área específica del conocimiento” (Pedraza, 2018, p.3).

Al respecto de los procesos de formación en el posgrado, Cárdenas ex-
presa: “Necesitamos posgrados que formen sólidamente para la investiga-
ción, para la lectura crítica y propositiva de la realidad, que apoyen generosa
mente a los alumnos que demuestran un interés auténtico en la investigación 
y en la enseñanza…” (2012, p. 93). 

Para tener buenos procesos de formación se requiere tutores comprome-
tidos en el seguimiento de sus tutorados. Al respecto, Cárdenas cuestiona: 

Nadie puede enseñar lo que no sabe. Y en nuestro país el que no sabe simula 
que sabe. ¿Cuántos docentes que jamás han investigado enseñan metodolo-
gía de la investigación y/o asesoran tesis? ¿Cuántos tutores dedican el tiempo 
necesario y suficiente a leer, corregir y orientar los trabajos de los alumnos? 
(2012, p. 96)

Por lo tanto, se requiere profesores-investigadores con experiencia y 
práctica en investigación para impartir los seminarios metodológicos, de te-
sis, de innovación, de gestión de proyectos, etc., así como que el tutor de tesis 
(director de tesis) tenga conocimiento del tema de investigación que pre-
tende desarrollar el tutorado y de la metodología con la cual se va desarro-
llar. Para apoyar este proceso se puede tener otra figura que es el codirector 
o codirectora de tesis, que es un especialista externo al posgrado, mismo 
que se sugiere sea del contexto en donde se ubica el tesista para mayor fa-
cilidad en el caso de requerir asesoría urgente o adecuada a las prácticas y 
quehaceres institucionales. 



253	 F O R M A C I Ó N  D E  I N V E S T I G A D O R E S  M E D I A D A  P O R  T E C N O L O G Í A  E D U C AT I VA :  A N Á L I S I S  D E  T E S I S   �

Diseño metodológico

Para la presente investigación se realizó un estudio bibliométrico, el cual 
tiene como base la medición de indicadores de producción científica (To-
más-Górriz y Tomás-Castera, 2018). La bibliometría se ha utilizado para 
analizar un conjunto de documentos o de producción de un área.

La bibliometría es un campo de investigación interdisciplinario cuyo 
propósito es evaluar el comportamiento de la actividad científica a partir 
del análisis de la producción generada y publicada en diversos medios de 
difusión (Salinas y García, 2022), por ejemplo: revistas periódicas, actas de 
congreso, libros, tesis, entre otros materiales escritos. Dicho campo de es-
tudios tiene la posibilidad de extenderse a todas las áreas disciplinarias y 
sus resultados brindan información relevante para la toma de decisiones en 
diferentes escalas (Castellanos Ramírez y Parra Encinas, 2023, p. 2).

Para esta investigación se tuvo como propósito analizar 16 tesis de un 
doctorado profesionalizante con la finalidad de dar cuenta de aspectos de 
su estructura y contenido que revelen aspectos relacionados con el dominio 
en investigación y de su formación investigativa. Las tesis se obtuvieron a 
texto completo del repositorio de tesis UAQ, se tomaron los trabajos de las 
primeras generaciones con perfil educativo (tesis aplicadas a la educación), 
tratando de equilibrar la misma cantidad de hombres y de mujeres. En 
enero de 2024, cuando se realizó la recopilación de la información, se en-
contraron 54 tesis de este doctorado en el repositorio, por lo que la muestra 
de análisis constituye el 29.62% del total. Las tesis seleccionadas son del 
año 2019, 2020, 2021 y 2022. Posterior a la identificación de las tesis se hizo 
una base de datos en Excel, se realizó la captura de elementos importantes 
de cada una de las tesis y se hicieron gráficas de los elementos que fueron 
factibles de graficarse y de los que no, se da cuenta de manera explicati-
va-descriptiva.

Hay que hacer la aclaración que, por ser documentos de carácter públi-
co y abierto a la consulta en archivo PDF, se accede a través de la página 
Web del repositorio de tesis UAQ (ver figura 2 y 3). 
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Figura 2. Repositorio de tesis UAQ

Fuente: Tomado de https://ri-ng.uaq.mx/

Figura 3. Tesis del DITE en el repositorio

Fuente: Tomado de https://ri-ng.uaq.mx/handle/123456789/8479

En esta página se buscan los trabajos y se cuenta con la posibilidad de 
descargarlos a texto completo. No se necesita el permiso expreso de los 

https://ri-ng.uaq.mx/
https://ri-ng.uaq.mx/handle/123456789/8479
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autores para analizar las tesis. En este caso, como no se hacen citas de las 
tesis, ni se retoman extractos textuales, tampoco se hace cita textual o pa-
rafraseo, lo único que se hace es el análisis de indicadores bibliométricos, 
por lo tanto, tampoco se revelan los nombres de las autoras y autores. 

Resultados y discusión

Del total de 16 tesis doctorales analizadas a texto completo se sacaron los 
siguientes datos que nos dan idea de la estructura de las mismas. Se trató 
de equilibrar la muestra, considerando ocho hombres y ocho mujeres, 50% 
y 50% (ver Gráfica 1).

Gráfica 1. Autores y autoras de las tesis

Fuente: Elaboración propia.

Existen diversos tópicos abordados en las tesis. Los que predominan en 
la muestra son los que se enfocan en competencias digitales docentes (3), le 
siguen en orden de importancia las tesis que sobre el uso de herramientas 
digitales (2), ambientes virtuales de aprendizaje (2), y la mediación con Tec-
nologías de la Información y la Comunicación (2), y las que abordaron otras 
temáticas y que solo tienen una mención fueron sobre alfabetización cientí-
fica (1), objetos de aprendizaje (1), TIC y participación social (1), evaluación 
con el uso de las TIC (1), acreditación de un posgrado no presencial (1), 
modelo instruccional (1) y realidad virtual. La manera de caracterizar el tó-
pico se basa en el tema central que se aborda en la tesis (ver Gráfica 2).
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Gráfica 2. Tópicos de las tesis doctorales analizadas

Fuente: Elaboración propia.

Los niveles educativos en los cuales se llevaron a cabo las tesis de inter-
vención tienen que ver con el contexto laboral y en el estado de la república 
donde trabaja el tesista. Como se puede apreciar en la figura 6, el nivel 
educativo que predomina es el de educación superior (licenciatura), con un 
total de 11 tesis (68.75%), le siguen la educación básica con 2 tesis (12.5%), 
media superior con 2 trabajos (12.5%) y una tesis (6.25%) que se llevó a 
cabo en el posgrado (ver Gráfica 3). 

Gráfica 3. Nivel educativo en donde se hizo la intervención

Fuente: Elaboración propia.

El enfoque de las investigaciones doctorales corresponde en un 37.5% 
a tesis cualitativas, otro 37.5% a tesis de tipo mixto en donde se combinan 
datos cualitativos y cuantitativos, y el 25% de las tesis corresponden a tesis 
cuantitativas. Por el perfil de ingreso de los aspirantes al entrar, dado que es 
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un perfil tecnológico el que predomina como el de ingenieros, informáticos, 
tecnólogos y en menor medida doctorantes con formación en ciencias so-
ciales y humanidades, lo que se ve reflejado es el predominio de datos mix-
tos y cuantitativos (ver Gráfica 4). 

En cuanto a los métodos de investigación utilizados en las tesis docto-
rales predomina la investigación basada en diseño (IBD) con seis tesis, le 
siguen con 5 tantos las tesis que tienen confusiones metodológicas (que 
mencionan dos o más métodos o que no definen con claridad el método 
elegido, o lo nombran de manera diferente al método aplicado), y se tienen 
cuatro tesis que desarrollan el método de investigación de acción participa-
tiva, y una tesis con el método hermenéutico-sistémico (ver Gráfica 5).

Gráfica 4. Enfoque de las investigaciones doctorales

Fuente: Elaboración propia.

Gráfica 5. Método de investigación utilizado

Fuente: Elaboración propia.
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A este doctorado llegan estudiantes de diferentes estados de la repúbli-
ca mexicana e incluso del extranjero, por ejemplo, se han tenido varios es-
tudiantes de Colombia. La ventaja es que al ser un programa no escolariza-
do, todos los trámites tanto los del proceso de selección, de ingreso, la 
inscripción y alta de materias, los trámites de egreso y titulación se pueden 
hacer desde donde se encuentren viviendo y laborando, es decir, no nece-
sitan venir presencialmente a ningún trámite, solamente a firmar y a recoger 
su grado de doctorado. Este doctorado les permite también organizar sus 
tiempos de trabajo y estudio para estudiar desde su casa o centro de traba-
jo/escuela sin tener que desplazarse, y sin tener que asistir a un espacio 
específico, dado que para el posgrado se cuenta con plataformas de apren-
dizaje que posibilitan el trabajo en línea, la organización del tiempo, la au-
tonomía del estudiante, entre otras ventajas de estudiar en línea. La mayoría 
de los trabajos seleccionados se realizaron en el estado de Querétaro (5), le 
siguen los estados de Hidalgo (2), Guanajuato (2), Yucatán (1), Baja Cali-
fornia (1), San Luis Potosí (1), Sonora (1), Chiapas (1), Veracruz/Querétaro 
(1), y una realizada en Colombia (ver Gráfica 6)

Gráfica 6. Lugar en donde se desarrolló la investigación doctoral

Fuente: Elaboración propia.

Las tesis fueron concluidas y defendidas entre los años 2019 (4), 2020 
(3), 2021 (6) y 2022 (3). En esta muestra se presentan seis tesis en el año 
2021 (ver Gráfica 7). 
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Gráfica 7. Año de defensa de las tesis

Fuente: Elaboración propia.

En cuanto a la cantidad de consultas realizadas en las tesis, esta difiere 
dependiendo el tipo de trabajo, por ejemplo, si es cualitativo, cuantitativo 
o mixto. La tesis que más referencias consultó fue un total de 304 y la que 
menos consultó fue un total de 53 referencias. El promedio de consulta 
entre las 16 tesis es de 115.5 referencias. El estado de Querétaro, dado que 
tiene más tesis elaboradas en este contexto geográfico, tiene un mayor nú-
mero de consultas realizadas. Entre estas consultas predominan los textos 
actuales de los últimos 5 años, dado que se les pide que, por ser tesis del área 
de innovación, usen referencias actuales (ver Gráficas 8 y 9).

Gráfica 8. Total de referencias por entidad mexicana

 

Fuente: Elaboración propia.
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Gráfica 9. Total de referencias en las tesis doctorales

Fuente: Elaboración propia.

En cuanto al perfil de los actualmente doctoras y doctores en innovación 
en tecnología educativa, se hizo una búsqueda de información en Google y 
Google Académico para rastrear si siguen realizando actividades de inves-
tigación, es decir, si aparecen reportes de ponencias, publicaciones como 
artículos, capítulos de libro, etc. Se buscó si tienen perfil de Google, LinkedIn, 
ResearchGate u otros buscadores que nos den cuenta de su desempeño en 
la investigación o en la academia. 

Los resultados fueron que el 62% (10) tienen un perfil actual como 
docentes-investigadores en diferentes universidades e instituciones de edu-
cación superior, y 38% (6) tienen un perfil docente, es decir, se dedican a 
dar clases en diferentes niveles educativos. De estos cuatro se dedican a la 
educación superior (dan clases en licenciatura, en maestría, o coordinan 
programas educativos en la institución donde laboran), otra de las doctoras 
da clases en secundaria, preparatoria y también en educación superior; y 
uno de los doctores da clases en educación media superior (ver Gráfica 10).

De manera específica, algunos datos nos revelan la producción que han 
tenido los nuevos doctores y doctoras egresados en el periodo 2019-2022 
del doctorado analizado, quienes han tenido algunos una producción sos-
tenida, y otros solo cumplieron con las publicaciones que se les pidieron 
como requisito en el mismo doctorado para su permanencia o como requi-
sito de titulación.
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Gráfica 10. Perfiles de las y los doctores

Fuente: Elaboración propia.

Hay que decir que, aunque cuentan con la formación para la investiga-
ción que adquirieron en el doctorado, no es el gusto de todas o todos el 
hacer investigación, o bien, sus instituciones (por ejemplo, el nivel medio 
superior y el de educación básica) no dan las condiciones para realizar una 
labor de investigación, ya sea por la falta de reconocimiento a la labor in-
vestigativa, condiciones institucionales no apropiadas o porque no hay asig-
nación de horas para realizar investigación. Algunos otros que están en 
educación superior quizá no tengan una plaza de tiempo completo que les 
permita formalizar la labor de investigación (ver Tabla 1).

Tabla 1. Producción de doctoras y doctores noveles
Producción de los doctores y doctoras noveles

Doctora 1. Un artículo digital del cual es autora (participan otros dos investigadores como coautores) con fecha 
de 2022. Tiene perfil de Google Académico, pero no está configurado con su obra, tiene perfil de ResearchGate 
sin publicaciones. 

Doctora 2. Tiene 2 textos como autora principal y como coautor su director de tesis, uno en 2017 y otro en 2019. 
Tiene perfil de Google, solo tiene dos publicaciones, aún no tiene citas registradas en su perfil. Tiene perfil  
de ResearchGate sin publicaciones. 

Doctora 3. No tiene perfil de Google Académico, ni perfil de ORCID o ResearchGate… solo tiene una publicación 
del año 2018, donde aparece en tercer lugar de autoría de un total de cuatro autores. Y su tesis de doctorado  
en el repositorio. 

Doctora 4. No hay perfiles digitales, ni publicaciones. Se dedica a la docencia en colegios privados. 

Doctora 5. Tiene su perfil de Google y cuenta con 18 citas a sus trabajos. Tiene 4 artículos en autoría principal  
y uno como coautora desde 2020 a la fecha… profesora de tiempo completo UAQ, sigue haciendo 
investigación. Es candidata del SNII-CONAHCYT.

Doctora 6. Tiene perfil de Google Académico, tiene 11 citas, tres artículos de los cuales son dos de coautora  
y uno como autora principal. 
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Doctora 7. Tiene 5 textos en donde es primera autora de 2021 a la fecha, 5 textos como coautora de 2021  
a la fecha. Tiene 4 citas a su trabajo. Cuenta con perfil de Google Académico. 

Doctora 8. Tiene 4 textos como primera autora y tiene 18 citas de su obra, esto de 2020 a la fecha. Tiene perfil  
de Google Académico. 

Doctor 1. Tiene 2 artículos como coautor (2023), 9 artículos coautor (2022), 1 artículo publicado como autor 
(2022), 2 artículos como coautor (2021), 1 artículo coautor (2018). Tiene una producción constante, tiene  
su perfil de Google y cuenta con 133 citas desde 2018, y aparece en las búsquedas en Google Académico,  
fue recientemente líder sindical de una universidad. 

Doctor 2. Tiene tres artículos publicados, no tiene perfil de Google Académico, ni de ResearchGate. Es candidato 
al Sistema Nacional de investigadores e investigadoras. 

Doctor 3. Tiene perfil de Google, tiene 3 artículos de autoría, aún no tiene ninguna cita a su trabajo. Es profesor 
de bachillerato.

Doctor 4. Tiene 6 artículos como autor principal desde 2020 a la fecha, tiene perfil de Google Académico, tiene 
16 citas de su obra, es candidato del SNII-CONAHCYT.

Doctor 5. Tiene 3 artículos como autor principal y 9 como coautor. Tiene perfil de Google Académico, 60 citas  
a su producción, Investigador nivel 1 del SNII-CONAHCYT. 

Doctor 6. Tiene 2 artículos de excelente nivel y uno en coautoría, tiene 22 citas de su obra de 2021 a la fecha.

Doctor 7. Tiene 3 textos como autor y uno como coautor, desde 2018 a la fecha. Tiene dos citas solamente  
de su trabajo. 

Doctor 8. Tiene 6 artículos como primer autor desde 2021 y dos artículos como coautor desde 2021. Tiene 6 
citas hasta la fecha de su trabajo. Tiene perfil de Google Académico.

Fuente: Elaboración propia.

Conclusiones

Es importante reconocer que el DITE es un programa que ha sido exitoso 
desde sus inicios y hasta la fecha, que tiene una buena cantidad de aspiran-
tes, y la demanda ha ido en aumento desde sus inicios a la fecha. También 
ha mostrado tener mayor impacto dado que cada vez llegan más aspirantes 
de otros estados de la república y extranjeros, como los que han llegado de 
Colombia. 

Los primeros años el doctorado tuvo una administración y una planta 
académica multidisciplinar donde predominaba lo tecnológico, y en los 
últimos años ha tenido otra administración y otros profesores, cuyo perfil 
corresponde en su mayoria a perfiles profesionales de informáticos e inge-
nieros. Debido a esto, se reconoce que el perfil de ingreso hace énfasis en 
un perfil tecnológico y de innovación, por lo que es muy importante que 
tengan habilidades en el manejo y uso de la tecnología, así como experien-
cia previa en investigación y disponibilidad de tiempo para responder a las 
demandas del doctorado. 
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Como área de oportunidad para el doctorado se debe poner el acento 
en la parte de la construcción metodológica, el cual es el punto nodal al que 
los directores de tesis deben prestar atención y cuidar la congruencia me-
todológica, la fundamentación metodológica y el desarrollo del trabajo de 
campo, así como la reflexividad metodológica para que no haya confusiones. 
En este sentido, quizá requiera haber un mayor cuidado en los seminarios 
de revisión de avances y en el trabajo con los directores de tesis y el trabajo 
de tutoría. 

Otro aspecto que detectamos como importante es la construcción de un 
perfil digital de los doctorantes, así como la producción sostenida de pro-
ductos de investigación que deriva del trabajo actual que desempeñan en 
sus instituciones. Aunque es un doctorado profesionalizante, y su interés 
principal es apoyar el desempeño profesional, el doctorado también les brin-
da la formación para la investigación durante el proceso doctoral, lo cual 
les permite dedicarse a hacer investigación en tecnología educativa y de 
innovación educativa, debido a que en las universidades es una exigencia 
que el profesor no solo se dedique a la docencia, sino que además haga in-
vestigación, gestión, tutoría, entre otras actividades.

De los doctores y doctoras que forman parte de la muestra analizada, el 
62% sigue realizando actividad de investigación, tiene perfiles digitales y 
han logrado sostenerse en la actividad investigativa en sus instituciones. Por 
lo anterior, se puede concluir que se ha logrado formar para la investigación 
y formar investigadores en el área de la innovación y la tecnología educati-
va. A partir de la pandemia de COVID 19 se hace necesario contar con 
docentes e investigadores con un perfil tecnológico que sepan llevar a cabo 
la mediación tecnológica y usar las TIC en los procesos de enseñanza-apren-
dizaje, respondiendo con ello a los requerimientos de la educación actual y 
al desarrollo de competencias digitales docentes. 

En suma:

Resalta el trabajo de las y los directores de tesis y del comité de tesis 
inicial (de tres doctores especialistas en el tema) y el ampliado (cuando se 
suman dos más para dar un comité de cinco doctores y doctoras que exami
nan el trabajo de tesis), así como del seguimiento semestral que se realiza a 
partir de los comités de tesis y de los coloquios de avances de investigación. 
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Hay directores que son garantía de estudiante graduado. En el caso de 
las tesis revisadas una doctora fue directora de cuatro trabajos concluidos 
y defendidos. 

Es importantes dar seguimiento y las tutorías al tesista durante el doc-
torado de manera constante y oportuna para que haya un proceso de me-
diación y un crecimiento del tesista en investigación.

Es fundamental la experiencia previa en investigación del estudiante (si 
hizo tesis o tiene publicaciones previas), de lo contrario, si no se tienen las 
competencias investigativas básicas al menos, el doctorante sufrirá el pro-
ceso de la elaboración de la tesis.

Es importante que los doctorantes construyan un perfil digital para 
ubicar formación, producción, habilidades, distinciones, estudios previos 
y su desarrollo en el campo educativo, así como que también tengan or-
ganizada la producción y el conteo de las citas a sus trabajos, como por 
ejemplo: mediante un perfil de Google Académico, ORCID, ResearchGate, 
LinkedIn.

Un aspecto fundamental es que los profesores de los seminarios meto-
dológicos sean investigadores en activo y con experiencia en investigación 
para que puedan también, desde los seminarios, ir guiando a los tesistas de 
manera complementaria al trabajo que realiza en tutoría el director de tesis 
y el comité de tesis. 

De los 16 doctores y doctoras autores de las tesis se encontraron datos 
de 14 de ellos, con lo cual se puede comprobar que contaban con una for-
mación previa en tecnologías educativas desde su maestría, y solo una de la 
especialidad. De dos no se encontró información en la Web.

El posgrado cumple con la profesionalización y con la formación de 
investigadores en el área de tecnología educativa y eso lo vemos en el aná-
lisis de 16 tesis y en la producción total de 54 tesis que se tienen en el repo-
sitorio de tesis UAQ, mismas que van desde el año 2019 al año 2024. 
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esta área de conocimiento.

Referencias

Cárdenas, C. (2012). IV El posgrado en el conjunto del sistema educativo mexicano. 
Chavoya, M. L. y Reynaga Obregón, S. (Coords.) Diversas miradas sobre los posgra-
dos en México. (p.p. 85-105). Universidad de Guadalajara. 

Castellanos Ramírez, J. C., y Parra Encinas, K. L. (2023). Estudio bibliométrico sobre la 
producción científica en el campo de tecnología educativa. TECHNO REVIEW. Inter-
national Technology, Science and Society Review / Revista Internacional de Tecnología, 
Ciencia y Sociedad, 14(2), 1-16. https://journals.eagora.org/revTECHNO/article/
view/4827/3130 

CONACYT (2021). Términos de referencia para la renovación y seguimiento del posgrado. 
Programa Nacional de Calidad. https://conahcyt.mx/wp-content/uploads/convo-
catorias/PNPC/marcos_de_referencia/TerminosReferenciaRenovacion2021.pdf 

DOF (2023). Lineamientos del Sistema Nacional de Posgrados de Humanidades, Ciencias 
y Tecnologías. https://www.dof.gob.mx/nota_detalle.php?codigo=5698698yfecha 
=16/08/2023#gsc.tab=0 

Moreno Bayardo, M. G. y Torres Frías, J. C. (2021). La relación entre director de tesis y 
tesista. Implicaciones en los procesos de formación doctoral. Romo Morales, G. Vi-
cisitudes en la formación científica y la elaboración de tesis. Las particularidades 
metodológicas de los estudios de investigación. Universidad de Guadalajara. 

Moreno Bayardo, M. G., Torres Frías, J. C., y Jiménez Mora, J. (2023). Significados atri-
buidos al concepto de metodología de la investigación por formadores de un doc-
torado en educación. RIDE. Revista Iberoamericana para la Investigación y el Desar-
rollo Educativo, 13(26). https://www.scielo.org.mx/pdf/ride/v13n26/2007-7467-ride 
-13-26-e008.pdf 

Pedraza Longi, J. S. (2018). Experiencias de formación de investigadores educativos de 
estudiantes de un programa de doctorado en educación. Revista actualidades in-
vestigativas en educación, 18(2). Universidad de Costa Rica. Facultad de Educación. 
1-33. https://revistas.ucr.ac.cr/index.php/aie/article/view/33134 

Tomás-Górriz, V., y Tomás-Casterá, V. (2018). La Bibliometría en la evaluación de la acti-
vidad científica. Hospital a domicilio, 2(4), 145-163. https://revistahad.eu/index.
php/revistahad/article/view/51/40 

UAQ. (2015). Doctorado en Innovación en Tecnología Educativa. Diseño Curricular. Uni-
versidad Autónoma de Querétaro. Facultad de Informática. 115 p.

UAQ. (2024). Doctorado en innovación en Tecnología Educativa. https://posgradofif.
uaq.mx/index.php/doctorado/dite/mapa-curricular 

UAQ (2024b). Repositorio de tesis UAQ. Consultado en mayo de 2024. https://ri-ng.uaq.mx/

https://journals.eagora.org/revTECHNO/article/view/4827/3130
https://journals.eagora.org/revTECHNO/article/view/4827/3130
https://conahcyt.mx/wp-content/uploads/convocatorias/PNPC/marcos_de_referencia/TerminosReferenciaRenovacion2021.pdf
https://conahcyt.mx/wp-content/uploads/convocatorias/PNPC/marcos_de_referencia/TerminosReferenciaRenovacion2021.pdf
https://www.scielo.org.mx/pdf/ride/v13n26/2007-7467-ride-13-26-e008.pdf
https://www.scielo.org.mx/pdf/ride/v13n26/2007-7467-ride-13-26-e008.pdf
https://revistas.ucr.ac.cr/index.php/aie/article/view/33134
https://revistahad.eu/index.php/revistahad/article/view/51/40
https://revistahad.eu/index.php/revistahad/article/view/51/40
https://posgradofif.uaq.mx/index.php/doctorado/dite/mapa-curricular
https://posgradofif.uaq.mx/index.php/doctorado/dite/mapa-curricular
https://ri-ng.uaq.mx/




267

12. Percepciones y experiencias  
de monitoras acerca de la mediación  

tecnopedagógica en entornos  
virtuales de aprendizaje 

Maritza de Santiago Vázquez*

https://doi.org/10.52501/cc.282.12

Introducción

En atención a las políticas educativas internacionales, como la Agenda 2030, 
se han propuesto metas y objetivos relacionados a la garantía de los derechos 
y el bienestar de todas las personas, poniendo en el centro la dignidad y la 
igualdad como condiciones esenciales (ONU, 2018). Para abonar en el de-
recho a la educación, la UNESCO, el Instituto Natura (IN), la Fundación 
Zorro Rojo y el Centro de Investigación en Tecnología Educativa (CITE) 
de la Facultad de Psicología y Educación de la UAQ, han establecido con-
venios de colaboración y cooperación para poner en marcha un curso en 
línea para capacitar al profesorado de educación básica. 

El sentido de dicha capacitación es el desarrollo de competencias didác-
ticas, pedagógicas y digitales para diseñar procesos educativos enfocados 
en la alfabetización a partir de diferentes métodos y con el apoyo de recur-
sos variados. En la Figura 1 se presenta a detalle cada uno de los objetivos 
de las instituciones que participaron en el proyecto educativo, así como las 
funciones realizadas por cada una.

Los esfuerzos colectivos hacen de esta estrategia un referente importan-
te, puesto que cada institución abona desde lo que sabe y puede hacer. La 
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propuesta del proyecto educativo llegó al CITE debido a su alto reconoci-
miento por ser un centro que posee conocimientos en el uso de las TIC en 
el ámbito educativo. Si bien la estrategia de alfabetización, mediante el cur-
so en línea para docentes, contaba ya con el diseño de contenidos y recursos 
para su implementación, se requería de un soporte para brindar el acceso 
al cuerpo docente a su proceso de capacitación.

El proyecto educativo se conforma por dos cursos autogestivos: Aven-
turas en Papel: lee, sueña y escribe, y Formador de formadores cuyo obje-
tivo es “formar docentes de educación básica especialistas en enseñanza y 
didáctica de la lengua oral y escrita capaces de identificar los niveles de al-
fabetización en niñas y niños e intervenir de acuerdo con ellos” (UNESCO 
e IN, 2022, p. 2). Para la impartición de ambos cursos el CITE diseñó un 
Entorno Virtual de Aprendizaje (EVA) alojado en una plataforma donde se 
reúnen contenidos, recursos de aprendizaje, ejercicios lúdicos, actividades 
para el aprendizaje y actividades de evaluación. Al mismo tiempo, la plata-
forma permite gestionar avisos, contenidos, recursos, actividades e interac-
ción bidireccional entre las monitoras y la comunidad estudiantil (Mora, 
2011). Fue en dicho entorno en donde tuvieron incidencia las monitoras, 
que forman parte del CITE, para guiar la ruta de aprendizaje de los docen-
tes respecto a la organización y estructura de los contenidos. 

La pregunta central que ha dado paso a esta investigación es cómo se 
realiza la mediación en un entorno virtual y de qué manera se vincula el 
monitoreo con la mediación pedagógica relacionando diferentes saberes. 
Conocer el origen del curso en línea como un proyecto formativo a gran 
escala contribuye a comprender las políticas educativas estatales, nacionales 
e internacionales que se involucran a partir de un objetivo común. La bús-
queda por garantizar una educación de calidad permite innovar, buscar 
alternativas de reflexión y acción para satisfacer las necesidades sociales y 
humanas. 
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Figura 1. Objetivos y funciones de las instituciones educativas dentro del proyecto educativo

Fuente: Elaboración propia a partir de UNESCO (2021), IN (2021), Fundación Zorro Rojo (2020) y CITE (2024).
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Desarrollo

Los Entornos Virtuales de Aprendizaje (EVA) son plataformas en línea que 
facilitan la interacción y el aprendizaje en un entorno digital. De acuerdo con 
Landazábal (2017) se trata de espacios educativos cuyo propósito es la cons-
trucción del conocimiento a partir de una propuesta distinta para el mane-
jo, la gestión y la apropiación de la información. Debido a la diversidad de 
posibilidades dentro de los EVA con respecto a la estructura hipertextual y 
las formas de organización de la información, el proceso de aprendizaje 
toma un rumbo distinto conforme a los objetivos propuestos; aún en los 
entornos virtuales, la presencia sincrónica o asincrónica es fundamental 
dado que “permite interacción y construcción social del conocimiento” (Mo-
rado, 2017, pp. 3-4). 

La mediación pedagógica, como una forma de promover los aprendi-
zajes, es una práctica social cuyo propósito es establecer puentes de conexión 
entre los individuos y los objetos de aprendizaje. Para ello se apoya de signos, 
herramientas o instrumentos que favorecen el proceso de comunicación el 
cual, a su vez, permite sostener los procesos de enseñanza y aprendizaje 
(Landazábal, 2017). Los estudios realizados por Vigotsky (2009) validan la 
importancia de la mediación pedagógica en el proceso de aprendizaje, pues 
la interacción con otros puede contribuir a que un estudiante adquiera co-
nocimientos y habilidades que se encuentran más allá de su nivel actual de 
desarrollo cognitivo, es decir, la interacción actúa como un puente entre lo 
que el estudiante ya conoce y lo que aún no puede realizar por sí mismo, 
pero hará con apoyo de otros.

Desde una perspectiva pedagógica la mediación favorece la construcción 
de vínculos importantes entre quienes participan de ella. Es una herramien-
ta de comunicación que favorece el diálogo entre participantes, así como un 
instrumento que fomenta valores humanos como el compromiso (Vega y 
Aramendi, 2011; Fernández y Villavicencio, 2016); posibilita el aprendizaje 
y funge como una actividad clave para el reforzamiento de la motivación 
(Landazábal, 2017), puesto que, al ser un acompañamiento regular, ofrece 
al estudiantado una perspectiva de que alguien está al tanto de su proceso 
de aprendizaje.
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A través del uso de las TIC, la mediación ha logrado trascender las ba-
rreras de espacio y tiempo ampliando así su extensión y cobertura (Maraza, 
2016). La mediación tecnopedagógica se integra, esencialmente, por un 
entorno virtual constituido por una plataforma de aprendizaje, contenidos 
y una monitora que propicia la comunicación y la interacción (Ramírez, 
Cortés y Díaz, 2020). Así es posible constatar que, aunque la tecnología 
puede ser utilizada de manera efectiva en la educación, ésta no genera el 
conocimiento por sí misma, sino que requiere de capital humano que pro-
picie canales de comunicación pertinentes para promover el proceso de 
enseñanza y aprendizaje.

A propósito de ello, el monitoreo corresponde a una actividad específi-
ca de la mediación tecnopedagógica que adquiere relevancia por ser un 
proceso de seguimiento y supervisión de las prácticas pedagógicas en un 
entorno educativo. Tal como señala Barrientos et al. (2022) “el monitoreo 
pedagógico es una actividad orientada a producir cambios en los partici-
pantes para generar situaciones para que la labor educativa se lleve a cabo 
con la calidad que se espera” (p. 8). Es decir, el monitoreo es un proceso 
organizado que implica observar, evaluar y proporcionar retroalimentación 
para así revisar el cumplimiento de las actividades propuestas dentro del 
tiempo establecido y conforme a los objetivos planteados en el programa 
educativo al que atiende. 

Es deseable que el monitoreo pedagógico cumpla con las siguientes ca-
racterísticas: sistemático, pertinente, flexible, gradual, formativo, motivador, 
participativo, permanente e integral (Ministerio de Educación Perú, 2014). 
Un análisis desde las características previas permite en este estudio identi-
ficar los alcances y las limitaciones presentes en el monitoreo, así como en 
las funciones particulares de las monitoras, los procesos de comunicación, 
interacción, retroalimentación, materiales o recursos educativos (Mora y 
Castro, 2017) y, en relación con eso, tomar decisiones para continuar con 
las actividades, o bien, ofrecer recomendaciones de mejora para lograr los 
aprendizajes. 

Indagar sobre la mediación dentro de los EVA permite comprender las 
distintas formas en las que se desarrolla el proceso de construcción del 
conocimiento (Landazábal, 2017) puesto que, al ser una práctica social, 
invariablemente presenta cambios importantes conforme a las formas de 
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relación entre los participantes y las actividades realizadas por cada uno. A 
partir de dichas variaciones es posible, además, valorar las características 
que debe poseer una mediadora dentro de estos entornos virtuales debido 
a que es una actividad que involucra el uso y dominio de las TIC, así como 
también de estrategias pedagógicas, didácticas y metacognitivas que con-
voquen a la reflexión.

Diseño metodológico

Esta investigación se realiza a partir de la metodología de un estudio de caso 
de tipo intrínseco (Stake, 1998), pues el objetivo es comprender mejor la 
mediación pedagógica realizada por las monitoras en cursos en línea ofre-
cidos en un EVA. Siguiendo este objetivo, el estudio se ha desarrollado a 
través de la observación participante para hacer la indagación y recupera-
ción de prácticas, hábitos, usos y apropiaciones que se tienen de los recur-
sos y los dispositivos tecnológicos, así como de las formas de relación de las 
personas y los códigos de conducta que establecen los participantes en 
los procesos de interacción en los EVA. El análisis, desde estas perspectivas, 
contribuye al desarrollo de prácticas pedagógicas innovadoras en otros es-
cenarios distintos a los presenciales.

Si bien los cursos autogestivos en línea “ofrecen a los participantes los 
recursos y medios necesarios para favorecer la autorregulación de su cono-
cimiento con base en sus propias estrategias de aprendizaje” (UnADM, 2024), 
en el caso de este proyecto educativo la mediación tecnopedagógica por 
parte de monitoras ha sido fundamental para el logro de los objetivos.

El equipo de monitoreo se ha conformado por ocho especialistas de 
la educación cuyo perfil profesional corresponde a la innovación y la ges-
tión educativa desde áreas específicas como la docencia y educación virtual, 
quienes poseen conocimientos didácticos y pedagógicos que favorecen la 
mediación y el proceso de enseñanza, son profesionales expertas y compe-
tentes en el uso de las TIC que les permiten hacer un uso apropiado de los 
recursos virtuales. Adicionalmente, cuentan con un nivel de conocimiento 
importante de los contenidos, lo cual favorece el desarrollo de un seguimien-
to oportuno al estudiantado. 
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Quien escribe estas líneas también fue monitora. Debido a mi adscrip-
ción al curso tuve acceso a la bandeja de mensajería, los foros y los conte-
nidos con la oportunidad de realizar una observación directa dentro del 
EVA sobre las formas de interacción entre participantes y monitoras, así 
como de participar en conversaciones y actividades referentes al curso. 

El monitoreo tecnopedagógico se realizó durante 11 meses, de septiem-
bre de 2022 a agosto de 2023. Debido a las condiciones específicas del pro-
yecto algunas de las monitoras brindaron apoyo específicamente al curso 
denominado “Formador de formadores”, mientras que otras lo hicieron con 
dos cursos, según fuera el caso particular de su asignación, como se obser-
va en la siguiente tabla.

Tabla 1. Datos generales sobre los cursos autogestivos

Curso Monitoras Fecha Número de participantes Población a la que se dirige

“Aventuras en 
Papel: lee, sueña y 
escribe”

Monitora A

Sept. 2022  
a ags. 2023 1500 docentes inscritos

Docentes de educación 
básica primaria que dan 
clases frente a grupo.

Monitora B

Monitora D

Monitora E

Bloque común 1
Bloque común 2
Bloque común 3

Monitora F

“Formador de 
formadores”

Monitora A

Dic. 2022  
a jun. 2023 244 participantes inscritos

Asesores 
tecnopedagógicos, 
psicopedagogos y 
directivos de las diferentes 
instituciones educativas.

Monitora B

Monitora C

Monitor G

Monitor H

Fuente: Elaboración propia.

Tabla 2. Prácticas desarrolladas en el monitoreo
Dimensión Categorías de análisis

Disciplinar Competencias digitales
Representaciones y dominio respecto a las TIC
Habilidades para el acompañamiento y la mediación en línea
Relación con la oferta educativa de cursos en línea

Pedagógica Perfil profesional
Formación docente
Afectividad

Sociocultural Administración del tiempo
Habilidad de autogestión
Estrategias de trabajo individual
Trabajo colaborativo

Fuente: Elaboración propia.
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Para la recuperación de información acerca de las monitoras y su in-
mersión en el EVA se diseñó un cuestionario en línea con preguntas abiertas 
y de opción múltiple con el objetivo de conocer cómo efectúan, experimen-
tan y perciben el proceso de mediación desde su rol en el curso. Además, se 
establecieron tres dimensiones, cada una con sus respectivas categorías de 
análisis, como se describe a continuación.

Resultados y discusión

Los resultados se presentan en tres rubros: 1. las experiencias y los diferen-
tes estilos en los que se realiza la mediación tecnopedagógica desde el mo-
nitoreo; 2. las percepciones que tienen las monitoras acerca del proceso de 
mediación y, 3. los alcances y limitaciones de la mediación tecnopedagógi-
ca en los cursos en línea.

Formas en las que se desarrolla la mediación  
tecnopedagógica

El monitoreo, al ser una actividad que forma parte de la enseñanza-apren-
dizaje, presenta ciertos cambios en las acciones que las monitoras llevan a 
cabo, lo cual perfila diferentes estilos de la mediación tecnopedagógica. Es 
indispensable que, previo al inicio del curso, las monitoras realicen una 
valoración del entorno virtual para cerciorarse de que se trata de un espacio 
óptimo para los participantes (Mora, 2011). 

Al iniciar el curso, es fundamental compartir un mensaje de bienvenida 
con algunas especificaciones y avisos que orienten al estudiantado a seguir 
el proceso de ingreso al EVA y la ubicación espacial de los recursos. Para 
brindar el seguimiento oportuno a los participantes de los diferentes cursos, 
el mensaje de bienvenida puede seguir una estructura considerando cinco 
aspectos clave:

Bienvenida: Se comparte un saludo cordial y una bienvenida cálida a los 
participantes, mencionando el nombre del curso en el que se encuentran. 
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Presentación de la monitora

Se añade una breve descripción de la persona que acompaña a los par-
ticipantes a lo largo del curso, anunciando su disposición y compromiso 
con el monitoreo que se llevará a cabo.

Presentación del curso: Se enuncian, de manera precisa, los objetivos del 
curso y la estructura del mismo, además, se describe la forma de trabajo en la 
que se incluye la mención del cronograma de actividades, los materiales dis-
ponibles dentro de la plataforma, la creación de un usuario y el uso de con-
traseñas, la distribución de los contenidos dentro de la plataforma y, final-
mente, los criterios de evaluación y acreditación. 
Actividades por realizar: Se incluyen las indicaciones precisas respecto a las 
actividades y aspectos importantes a considerar para el óptimo desarrollo y 
cumplimiento de estas. Se extiende la invitación a participar.
Despedida: Se anuncian los canales de comunicación que se utilizarán a lo 
largo del curso para atención de dudas y comentarios. Asimismo, se expresan 
los buenos deseos al estudiantado para desarrollar su proceso formativo, se-
guido de una despedida cálida.

Cabe resaltar que aún en los EVA, y concretamente en la práctica social 
de la mediación tecnopedagógica, es deseable que la afectividad se vea 
presente en los procesos de comunicación, además del uso adecuado de las 
reglas de netiqueta como normativa virtual: uso de mayúsculas y minúscu
las, signos de puntuación adecuados, claridad y precisión en la redacción 
de los mensajes. Es fundamental acompañar cada mensaje con un tinte de 
amabilidad que habilite los canales de comunicación con los participantes. 

Al ser una actividad formativa es indispensable que, durante el tiempo 
en el que esté habilitado el curso, el equipo de monitoreo se encuentre al 
tanto de que los avisos, contenidos, actividades e instrumentos de evaluación 
estén disponibles y actualizados para los participantes, al mismo tiempo de 
brindar un acompañamiento regular manteniendo habilitados los canales 
de comunicación para resolver dudas y atender comentarios (Mora, 2011; 
Mora y Castro, 2017). Los EVA son espacios que proporcionan servicios de 
comunicación y colaboración, aunque para hacer un uso óptimo de ellos se 
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requiere propiciar formas de relación armónicas entre los participantes a 
partir del establecimiento de normas de convivencia y valores. Extender los 
canales de comunicación propicia un proceso activo de los participantes, al 
mismo tiempo que permite ofrecer retroalimentaciones en función de una 
evaluación formativa sobre las actividades que se realizan. 

Otras de las actividades esenciales del monitoreo es emitir mensajes de 
notificación sobre la apertura de las distintas actividades a lo largo del curso. 
Las monitoras consideran que,para cada uno de los avisos respecto a la aper-
tura de actividades es de vital importancia sostener una estructura en los 
mensajes en donde se recuperen los siguientes aspectos:

Saludo: Se expresa un saludo cordial a los participantes, enunciando una ge-
neralidad respecto al tiempo y hora en la que se lea el mensaje. También es 
deseable incluir un recordatorio de felicitación sobre los avances, progresos y 
logros que han tenido los participantes a lo largo del curso.
Contextualización: Se anuncia el nombre de la actividad que se ha actualiza-
do, así como el módulo o bloque temático en el que se encuentra, con la fina-
lidad de facilitar su ubicación dentro de la plataforma. 
Indicaciones de la actividad: Se mencionan los objetivos de la actividad y, 
brevemente, se explica de qué se trata, así como las indicaciones puntuales de 
cómo realizarla. En caso de que existan recursos adicionales como vídeos, se 
adjuntan al mensaje para hacer una explicación ejemplificada. Finalmente, 
se sugieren formas de trabajo y se notifica el tiempo en el que estará disponi-
ble la actividad, así como la fecha límite de entrega para que los participantes 
no olviden entrar a la plataforma y realizarla de manera eficiente.
Despedida: Se agrega un breve enunciado con buenos deseos para los partici-
pantes, finalmente se reitera la disposición de cada monitora para continuar al 
tanto del proceso formativo recordando también los canales de comunicación 
habilitados para estar en contacto. 

Las monitoras señalan que los mensajes de recordatorio para la realiza-
ción de las actividades variaron entre una vez a la semana o una vez al mes. 
Esto se debió, principalmente, a la actividad registrada de los participantes, el 
cumplimiento de sus actividades y, por supuesto, de las formas de autoges-
tión de cada monitora. La temporalidad del monitoreo tecnopedagógico es 
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variable debido a las características de los cursos y de los EVA, es decir, las 
monitoras toman las decisiones respecto a su ingreso a la plataforma, sobre 
todo teniendo en cuenta que dicha actividad es simultánea a otras activida-
des que desempeñan en su ejercicio profesional; el ingreso a la plataforma 
registrado en el monitoreo de este curso varió entre: una vez cada tercer día, 
diariamente y una vez a la semana para revisar los mensajes de los partici-
pantes. En ocasiones es posible encontrar una bandeja con un gran número 
de mensajes y, en otras, con ningún mensaje que requiera seguimiento; sin 
embargo, es labor de quien acompaña este proceso estar al pendiente de 
manera regular pues lo deseable es responder las inquietudes o atender a los 
comentarios de los participantes en un periodo no mayor a 24 horas. 

Aun cuando los periodos de respuesta son un área de mejora, las mo-
nitoras cumplieron oportunamente con la atención y aclaración de dudas 
en un porcentaje que va del 75 al 100 por ciento. En este proceso no existe 
una estructura más o menos homogénea respecto al seguimiento, pues cada 
monitora establece sus propias estrategias de autogestión, pedagógicas y 
didácticas para brindar el acompañamiento. Sin embargo, existen algunos 
aspectos comunes, como los que se señalan a continuación. 

Diseño y aplicación de una agenda de trabajo personal. En ella se esti-
pulan los días en los que se accederá a la plataforma y el periodo específico 
que se dedicará para atender los mensajes recibidos con el objetivo de res-
ponder las dudas y los comentarios de los participantes.

Lectura de todos los mensajes recibidos. Una estrategia viable es hacer 
la lectura de los mensajes conforme a la fecha y hora de llegada. De esta 
manera, se lleva un orden y se atienden oportunamente todas las dudas. 

Identificar los mensajes. Es importante que cada monitora realice una 
selección conveniente en dos rubros: 1) Identificar los mensajes en los que 
comprende la pregunta en concreto y que puede resolver de manera inme-
diata desde lo que conoce. En ese caso se sugiere revisar la plataforma para 
ubicar a qué parte del curso corresponde la interrogante, y 2) seleccionar 
aquellos mensajes en los que no identifica la pregunta en concreto en los 
que no conoce la información que se solicita y de los que requiere más in-
formación para brindar orientación. 

Compartir dudas con el equipo de monitoreo del curso en línea. Este 
aspecto es opcional, pero, en caso de ser necesario, cada monitora puede 
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optar por escribir puntualmente las dudas de los participantes mediante una 
aplicación de mensajería instantánea en un grupo que se comparte con las 
otras monitoras para recibir una orientación colectiva sobre la posible res-
puesta a las inquietudes. 

Atender las dudas y comentarios de los participantes del curso en línea. 
Una vez que se conoce la respuesta a las preguntas emitidas por cada do-
cente cada monitora redacta un mensaje claro y pertinente. Es importante 
evitar que ningún participante se quede sin orientación ni retroalimenta-
ción. Cada monitora debe estar al tanto del proceso de aprendizaje. Con 
respecto a la estructura del mensaje, es posible considerar los siguientes 
elementos:

Saludo: Se comparte un saludo cordial a los participantes, al mismo tiempo 
que se agradece la pregunta que ha sido compartida. 
Atención de dudas: Inicialmente se evalúa si dentro del mensaje existe una o 
más dudas. En caso de que sea más de una pregunta, se procura atender una 
por una puntualizando a cuál se refiere para que el participante pueda com-
prender lo que se quiere informar. 
Recapitulación: Se solicita que, en caso de que la explicación no haya sido 
clara, el participante lo informe con total confianza para aclarar nuevamente 
aquello que no se haya comprendido. 
Despedida: Se reconocen los esfuerzos realizados por el participante, se rei-
tera la disposición de cada monitora para continuar al tanto de las dudas o 
aclaraciones, recordando también los canales de comunicación habilitados. 

Percepciones de las monitoras acerca  
de la mediación tecnopedagógica

En cuanto a las percepciones, uno de los principales elementos de análisis 
ha sido el reconocimiento sobre el nivel de relación y la familiaridad que 
han tenido las monitoras con los contenidos dispuestos en la plataforma y 
con la estructura del curso. 

Las monitoras de los cursos en línea tienen un nivel suficiente de domi-
nio de las TIC relacionado con saberes disciplinares y digitales, por lo cual 
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pueden realizar sus funciones oportunamente desde el acceso a la platafor-
ma y el manejo de las herramientas dentro de ella. 

El nivel de profundización sobre el conocimiento de las funciones y 
herramientas es variable. La mayoría señaló conocer medianamente las fun-
ciones de cada uno de los elementos de la barra de acceso, la bandeja de 
mensajes y de las herramientas para la consulta de calificaciones o reporte 
de actividades, aspectos esenciales dentro del curso en línea, sin embargo, 
un número menor indicó tener un profundo conocimiento de estas.

Con relación a cada uno de los cursos autogestivos, las monitoras seña-
laron poseer un nivel suficiente de relación y familiaridad con la estructura 
del curso y la organización de los contenidos dentro de la plataforma, pues 
tienen un conocimiento parcial o profundo respecto a estos dos elementos; 
las variaciones entre ellos pueden atribuirse a la presencia en las sesiones 
de introducción a la actividad de monitoreo y el tiempo para el aprendiza-
je autónomo que cada monitora ha dedicado. 

Respecto a cómo han vivido el proceso de monitoreo de los docentes 
de educación básica: cuatro de las monitoras reconocen que el monitoreo 
se trata de un proceso que requiere prácticas disciplinares, pedagógicas y 
socioculturales que van desde el dominio de las competencias digitales que 
involucran el uso de las TIC, la trayectoria que llevan como docentes o 
tutoras de cursos y diplomados en línea, hasta las habilidades que cada 
persona implementa y desarrolla para administrar los tiempos, contribuir 
a un óptimo desarrollo de los procesos de comunicación, autogestión y del 
trabajo colaborativo. Dos monitoras señalaron haber vivido el monitoreo 
como una experiencia de aprendizaje continuo que involucra descubrir 
nuevas habilidades y ponerlas en práctica. De manera equiparable, existe 
la percepción del monitoreo como una actividad a veces difusa en sus 
objetivos.

Las perspectivas anteriores están acompañadas de sensaciones que tam-
bién son importantes de enunciar, pues aun cuando es una actividad que se 
realiza en un EVA no está desprovista de apreciaciones. Respecto a ello, las 
monitoras han manifestado que las principales sensaciones experimenta-
das en su labor son frustración, irritabilidad, tristeza, conformidad, sorpre-
sa, perseverancia y alegría, cada una de ellas en diferentes grados y momentos, 
así como variables respecto a los motivos que las evocan. 
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Las sensaciones de frustración, irritabilidad y tristeza son principalmente 
atribuidas a la poca claridad sobre lo que se debía hacer y el cómo hacerlo, así 
como a cierto nivel de incertidumbre respecto a si el monitoreo está siendo 
realizado adecuadamente, sobre todo porque para la mayoría de las monitoras 
fue la primera experiencia. Otro factor que desencadena dichas sensaciones 
es la cantidad de mensajes que se reciben en ciertos momentos del curso y, 
aunado a ello, la responsabilidad que se tiene de responder a cada uno en un 
breve periodo. Las monitoras reconocen que, en ocasiones, los docentes no 
atienden puntualmente sus actividades y, al ponerse en contacto con su res-
pectiva monitora, exponen la situación para recibir una orientación; sin em-
bargo, ante dichas situaciones, las monitoras experimentan una fusión de 
sensaciones: por un lado, frustración debido a que, por los tiempos, aunque 
se intenta encontrar una solución para no afectarles, las situaciones ya no 
tienen solución o está fuera de las manos del equipo de monitoreo.

Pese a las dificultades y las sensaciones ya referidas, también se experi-
mentaron otras sensaciones como la sorpresa por las nuevas experiencias y 
los aprendizajes a lo largo del curso. La perseverancia les permitió dejar a 
un lado la frustración y aprender a resolver los problemas y las dudas que 
surgían en el transcurso. De la misma manera, experimentaron sensaciones 
de alegría, sobre todo porque, mediante el acompañamiento, lograron brindar 
apoyo a otras personas en otros tiempos. En ocasiones recibieron mensajes 
de que algo se hizo bien y eso, igualmente, genera alegría y un reconoci-
miento de la labor. 

Respecto al monitoreo, es preciso considerar la forma en la que se desa
rrolla el trabajo. En su mayoría, las monitoras comparten como perspectiva 
que el monitoreo es una actividad que se vuelve óptima a partir de un 
trabajo complementario entre lo colectivo y lo individual. La colectividad 
permite compartir las dudas y encontrar una o más soluciones, así como 
complementar saberes acerca de la estructura del curso, la organización de 
los contenidos y las herramientas disponibles dentro de la plataforma. 
De manera complementaria, el trabajo individual pone en marcha el desa-
rrollo de capacidades para una comunicación asertiva y clara, de autoges-
tión, dominio en el uso de TIC, saberes didácticos y pedagógicos y de ad-
ministración del tiempo. El monitoreo es una actividad que se puede 
realizar también de manera individual, bajo ciertas especificaciones como: 
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tener pleno conocimiento de la estructura del curso, la organización de los 
contenidos y las herramientas disponibles dentro de la plataforma, además 
de todas las habilidades ya señaladas anteriormente.

Alcances y limitaciones de la mediación  
tecnopedagógica

El monitoreo es una actividad más o menos reciente de la mediación tec-
nopedagógica. Su implementación en este tipo de cursos en línea permite 
conocer algunas pistas adicionales que emergen como generalidades de la 
labor, pero también revela algunas particularidades respecto al contexto en 
el que se lleva a cabo. Al tratarse de un proceso educativo, es importante 
valorar de qué manera el monitoreo contribuye al proceso de aprendizaje de 
los docentes. Los cursos autogestivos en línea promueven la autonomía 
de los participantes, sin embargo, las dudas siempre están presentes. Las 
monitoras consideran que llevar a cabo el monitoreo dentro de los cursos 
en línea contribuye a propiciar una mayor proximidad entre las monitoras 
y los docentes. Es una forma de estar cerca aún en la distancia, pues repre-
senta una manera de mantenerse al tanto del proceso de aprendizaje lo cual, 
a su vez, proporciona una sensación de seguridad para los participantes al 
reconocer que tienen a alguien con quien pueden comunicarse respecto a 
sus dudas y que puede brindarles respuestas. 

El monitoreo tecnopedagógico promueve procesos de comunicación 
efectivos, brinda un acompañamiento individual para cada participante 
durante su proceso formativo así como la posibilidad de recibir retroali-
mentación personalizada. También proporciona asesoramiento tecnológi-
co para aquellas personas que no tienen dominio suficiente de las TIC, y 
pedagógico para cumplir cabalmente con las actividades solicitadas, ofrece 
información organizada de las actividades, motiva a los participantes del 
curso y fomenta su participación, otorga el seguimiento de los avances y 
logros de cada participante, al mismo tiempo que permite llevar la medición 
de los logros alcanzados a lo largo del curso. 

Como en toda práctica educativa es importante reconocer también las 
limitaciones. Esto posibilita la identificación de áreas de oportunidad y la 
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generación de estrategias de mejora. Con respecto a los obstáculos, las mo-
nitoras señalan que la falta de claridad en los procesos de comunicación por 
parte de los participantes es la principal razón que, desde su perspectiva, 
obstaculiza el acompañamiento, puesto que en ocasiones resulta complica-
do entender concretamente las dudas que expresan. El gran número de 
participantes asignados para brindarles monitoreo y la dependencia de una 
organización externa son factores que, ocasionalmente, frenan la labor edu-
cativa, pues las dudas no siempre pueden ser resueltas por parte del equipo 
de monitoreo. Otro factor que, en menor medida dificulta el monitoreo, es 
que el curso de inducción que reciben al inicio no incluye una explicación 
exhaustiva sobre el uso de la plataforma, por lo que algunas cosas se descu-
bren en la marcha. 

Ahora que se conocen los alcances y las limitaciones de la mediación tec-
nopedagógica a través del monitoreo, es posible reconocer que los EVA re-
quieren de soporte y apoyo humano que oriente al estudiantado, siempre con 
el objetivo de fortalecer los procesos educativos que ahí se llevan a cabo.

Conclusiones

Los entornos virtuales de aprendizaje son espacios educativos en donde es 
deseable la presencia de afectividad y cordialidad en los procesos de comu-
nicación, así como el uso de las reglas de netiqueta para asegurar la claridad 
y precisión en la redacción de los mensajes, con la finalidad de que estos 
propicien un acompañamiento respetuoso. La mediación tecnopedagógica 
es una práctica social y comunicativa que involucra también el desarrollo 
de prácticas didácticas, pedagógicas y socioculturales que fortalecen con-
juntamente el monitoreo tecnopedagógico; a su vez, enriquece el proceso 
de enseñanza-aprendizaje a partir de los vínculos entre las monitoras, los 
contenidos y los participantes.

El monitoreo tecnopedagógico no está desprovisto de sensaciones y 
percepciones. Es una actividad que se vuelve óptima a partir del trabajo 
complementario entre lo colectivo y lo individual, sumando esfuerzos para 
la búsqueda de una o más soluciones ante las diferentes interrogantes que 
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surgen en el proceso y la puesta en marcha de las propias estrategias de 
autogestión y de acompañamiento. Contribuye al fortalecimiento del pro-
ceso de aprendizaje de los participantes, al mismo tiempo que permite a las 
monitoras poner en práctica diversos saberes disciplinares como la tutoría 
en línea y la retroalimentación; saberes pedagógicos para propiciar expe-
riencias de aprendizaje significativas; saberes didácticos para informar sobre 
la organización del contenido y su secuencia; saberes digitales sobre el fun-
cionamiento de los EVA, herramientas digitales y recursos tecnológicos; 
saberes socioculturales para desarrollar las propias prácticas de autogestión 
y organización, entre otros. 

Si bien el curso tenía como objetivo ofrecer al profesorado contenidos 
para la alfabetización de las infancias, también les ofreció herramientas y 
experiencias para fortalecer sus saberes en torno a la alfabetización digital: 
manejo y participación en EVA, habilidades de comunicación digital, uso 
de herramientas colaborativas como los foros de discusión, gestión de la 
información, autonomía y autorregulación del aprendizaje. En este sentido, 
conviene resaltar que el curso también contribuyó al desarrollo de compe-
tencias digitales de las monitoras, así como al descubrimiento y la construc-
ción de diferentes saberes. 
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Introducción

Hasta ahora la enseñanza de la historia y la conformación de conciencia 
histórica se ha basado en la memorización (Lahera y Pérez, 2021), lo que 
contribuye al desinterés de los estudiantes y ha generado una percepción 
negativa. El material didáctico más usado para esta asignatura es el libro de 
texto (Álvarez, 2020; González, 2006) o los libros expandidos -fotocopias y 
PDFS- (Massone, 2021). Entre los principales desafíos de la enseñan-
za-aprendizaje para interpretar el pasado están que los estudiantes deben 
desarrollar una conciencia con perspectiva futura, así como analizar, des-
cribir y argumentar críticamente su pasado y presente (Lujambio et al., 
2011) para forjar habilidades que les permitan ser agentes de cambio

Se han desarrollado innumerables herramientas y aplicaciones tecnoló-
gicas que permiten el acceso a distintos recursos de información que se con-
sideran un apoyo al proceso enseñanza aprendizaje (Merla et al., 2022), no 
obstante, diversos autores sustentaron en sus investigaciones que existe un 
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desaprovechamiento de los recursos tecnológicos para fines educativos espe-
cíficamente en el área de historia (Colomer et al., 2018; Mayorga, 2020; 
Sagástegui, 2018), además de que se desarrollan estrategias pedagógicas tra-
dicionales que poco se orientan al contexto de los estudiantes que muestran 
su vida e interactúan constantemente en internet (Castañeda y Adell, 2013). 

Antecedentes

Diversos autores han estudiado la importancia del PLE y la conciencia his-
tórica, entre las principales conclusiones se destacan las siguientes: 

Aunque existe un aumento de acceso a fuentes históricas en los manuales 
y libros de texto, por lo regular no se acompañan de secuencias didácticas que 
permitan un proceso cognitivo para desarrollar la conciencia histórica (Sáiz, 
2014). Estudios como el de Franco-Delgado y Bowen-Mendoza (2022) mues-
tran que los estudiantes hacen poco uso de las herramientas tecnológicas en 
el aula, en tanto que la cultura digital posibilita nuevas formas de acercamien-
tos al pasado e innovar en la enseñanza de la historia con herramientas y 
recursos tecnológicos, por lo que es necesario una actualización docente que 
facilite que los estudiantes accedan a materiales pedagógicos atractivos para 
su aprendizaje (Moya, 2021). En este tenor Cabezas (2016) explica que el PLE 
puede ser adaptado de manera transversal a distintos procesos educativos, 
dependiendo de las características específicas del estudiante. 

Bernal y Pérez (2023) enfatizan la necesidad de analizar la evidencia 
histórica, contrastar y hacer comparaciones a fin de descartar información 
irrelevante, detectar sesgos y construir conclusiones válidas por lo que es 
pertinente que la didáctica de la historia siga innovando.

Por otro lado, Merla et al. (2022) reconocen algunas de las estrategias 
para ordenar y gestionar la información que usan los estudiantes y que les 
sirven para auto regularizar su aprendizaje. Entre los resultados más signi-
ficativos se muestra que los estudiantes tienen una tendencia importante de 
usar redes sociales y hacer trabajo colaborativo en la red. Por su parte, Gar-
cía-Martínez y González-Sanmamed (2020) indagan en las herramientas y 
actividades que los estudiantes utilizan como parte de su PLE. Entre otros 
aspectos concluyen que la comunicación y la interacción son aspectos clave 
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de los Entornos Personales de Aprendizaje, mientras que Mendoza et al. 
(2024) afirman un enfoque innovador (integración de TIC) en la estrategia 
de aprendizaje que favorece el desarrollo de habilidades de aprendizaje au-
tónomo y aumenta el interés de los estudiantes desde una perspectiva peda-
gógica del Entorno Personal de Aprendizaje. Esto coincide con los estudios 
de Trujillo et al. (2015), Galván et al. (2022) y Salas (2020), quienes argu-
mentan la implementación y el uso de redes sociales para fortalecer la red 
personal de aprendizaje para así facilitar el aprendizaje. 

Se ha probado que al trabajar bajo la teoría de indagación e interpreta-
ción histórica la enseñanza de la historia los estudiantes tienen un mejor 
desarrollo de la conciencia histórica (López-Bajo et al., 2020). El trabajo de 
Santisteban y Anguera (2014) tuvo como objetivo demostrar que la educa-
ción para el futuro necesita reflexionar sobre el pasado y el aprendizaje de 
la temporalidad, pues la conciencia histórica tiene una relevancia en nues-
tro futuro y presente, por lo que estas tienen una fuerte relación entre sí y 
es necesario su estudio conjunto. 

La investigación de González (2022) resalta que fortalecer el PLE de los 
estudiantes permitió mejorar su proceso de aprendizaje, en contraste con los 
estudiantes que tomaron la clase de manera tradicional, quienes tuvieron una 
menor comprensión del tema.

El ser humano en el siglo XXI puede comunicarse en tiempo real por 
medio del internet con otras personas en diversas partes del mundo, además, 
accede a contenido digital a cualquier hora del día y desde cualquier lugar. El 
uso de recursos y herramientas tecnológicas en los procesos de enseñan-
za-aprendizaje es de gran utilidad como un apoyo fundamental para el pro-
ceso de aprendizaje, entendiendo lo tecnológico como un medio, y no como 
un fin en sí mismo (Elaskar, 2013) mediante un proceso con componentes 
sociales (Pereira-Medina, 2021).

Por todo lo anterior, la pregunta de investigación es la siguiente: ¿Cómo 
se compone el Entorno Personal de Aprendizaje (PLE) de los estudiantes 
de bachillerado? ¿Cuáles son las características y los elementos de la 
conciencia histórica?

El objetivo general fue realizar un diagnóstico del Entorno Personal de 
Aprendizaje (PLE) y de la conciencia histórica en estudiantes de bachillera
to. Se parte del supuesto de que es plausible que un Entorno Personal de 
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Aprendizaje (PLE) efectivo (diversidad equilibrada entre sus elementos: 
fuentes de información, recursos y herramientas y red personal de apren-
dizaje) puede favorecer el desarrollo de la conciencia histórica.

Desarrollo

El Marco Curricular Común de la Educación Media Superior (MCCEMS) 
en México integra como recursos sociocognitivos la conciencia histórica y 
la cultura digital, entendiendo a la conciencia histórica como una actividad 
que conlleva comprender y explicar las interacciones y acciones de los in-
volucrados en un hecho histórico por reformar el pasado para la compren-
sión de la realidad en el presente en lo social, político y económico, y además 
fungir como eje de transformación del presente (SEP, 2008). La cultura 
digital es vista como un recurso integrador y transversal que facilita la im-
plementación de estrategias pedagógicas, la adquisición de nuevas expe-
riencias y conocimientos, a través del uso de recursos y herramientas tec-
nológicas en la consulta y generación de contenido a fin de entender y 
resolver distintas situaciones de su entorno (SEP, 2008). 

El Modelo Educativo Universitario (MEU) de la UAQ presenta siete 
características, de las cuales se retoma que la educación deberá estar cen-
trada en la enseñanza y el aprendizaje, parte del paradigma educativo del 
constructivismo, concediendo al estudiante un rol activo responsable de su 
aprendizaje. El objetivo de este enfoque pedagógico es formar habilidades, 
capacidades y conocimientos aplicados en la resolución de problemas a lo 
largo de la vida (UAQ, 2017) el estudiante podría fortalecer su conciencia 
histórica con recursos y herramientas, fuentes de información y redes de 
colaboración de su entorno personal de aprendizaje. 

Marco conceptual

Conciencia histórica 

En México, el enfoque didáctico señalado en su currículo para la enseñan-
za de los contenidos históricos indica expresamente la importancia del de-
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sarrollo del pensamiento histórico y la conciencia histórica (SEP, 2018), 
además de revisar los materiales empleados y modificar la metodología 
usada en las clases para conseguir un cambio efectivo en el aprendizaje de 
los conocimientos históricos (Martínez-Hita et al., 2022). 

La conciencia histórica comprende un proceso mental que describe la 
manera en que las personas dan sentido a su experiencia en el tiempo, así como 
las relaciones que establecen entre el pasado, presente y futuro (Cartes, 2020; 
Santisteban et al., 2010 y Cataño, 2011) que deben ser percibidas e interpreta-
das antes de volverse elemento de orientación y motivación en la vida humana 
(Cataño, 2011). Estos elementos facilitan la creación de identidad histórica, es 
decir, la interpretación del pasado para darle significado y que sea útil para 
el desarrollo personal y social de las futuras generaciones.

La conciencia histórica amplía el entorno didáctico hacia espacios que 
trascienden los salones de clase, considerando elementos como los medios 
de comunicación, los museos, los monumentos de conmemoración, entre 
otros. Desde esta perspectiva, el sujeto es participante activo de la historia 
en la medida en que asimila el conocimiento histórico y lo usa como orien-
tador de su vida diaria, fruto de la sociabilización previa (Cataño, 2011). 
Conocer las bases de nuestro contexto actual ayudará a los alumnos a inte-
resarse por estos y crear una conciencia social en cuanto a situaciones de 
desigualdad, guerras, política, manipulación, etcétera.

Las dimensiones de la conciencia histórica son: 1) la interpretación his-
tórica, entendida como la capacidad que tiene el estudiante para analizar y 
comprender el contexto histórico de eventos pasados, así como para inter-
pretar su significado y consecuencias en el presente y futuro; 2) identidad 
histórica, que se refiere al grado en que el estudiante se identifica con su 
pasado histórico y lo utiliza para construir una identidad cultural y nacional, 
y 3) participación, referente a la participación en temas o actividades que 
pretenden resolver problemáticas contemporáneas (ver Tabla 1).

Entorno Personal de Aprendizaje o Personal Learning Enviroment (PLE)

El PLE es una perspectiva pedagógica constituida por la educación flexible 
y el aprendizaje abierto, donde el estudiante puede decidir sobre su apren-
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dizaje (Cabezas et al., 2016; Castañeda y Adell, 2013). Es el conjunto de 
herramientas, fuentes de información, conexiones relaciones y actividades 
que un estudiante utiliza de manera continua y consciente para aprender 
(Adell y Castañeda, 2010) según sus características, necesidades e intereses 
personales (Fuentes, 2023). Para que el PLE produzca aprendizaje debe es-
tar compuesto por herramientas y estrategias de lectura, reflexión y relación 
(Adell y Castañeda, 2010).

El PLE es la gestión de los recursos y herramientas tecnológicas para 
apoyar su aprendizaje, tanto en la formación inicial como a lo largo de la 
vida (Cabezas et al., 2016). Los PLE incorporan aspectos del ámbito infor-
mal y del no formal. En los ambientes formales los PLE pueden formar 
parte de la propuesta institucional que avance hacia nuevos modelos peda-
gógicos (Ordaz y González-Martínez, 2020). Es importante resaltar que los 
PLE se componen de personas, espacios, y medios y herramientas que se 
articulan e interactúan en función de los hábitos y las necesidades de cada 
persona, cambiando de una a otra persona (Dellepiane, 2018).

Los PLE integran elementos combinados (ver Tabla 2) que facilitan co-
nexiones entre los distintos dispositivos o terminales de comunicación, como 
lo son teléfonos móviles, laptops y tabletas, y sincronización de sistemas 
operativos con las diferentes aplicaciones (textos, mensajería instantánea, 
buscadores, gestores bibliográficos, organizadores de actividades, entre 
otros), y servicios (redes sociales, Blog, Podcast, Wiki, etcétera) (Fuentes y 
Fernández, 2021).

Cada persona configura sus procesos, experiencias y estrategias que 
poner en marcha para aprender. Eso implica que algunos de esos procesos, 
estrategias y experiencias han surgido junto con las nuevas tecnologías de 
la información y la comunicación (Castañeda y Adell, 2013).

Lo anterior implica una distinta organización administrativa, materiales 
diversos y medios de comunicación efectivos para la gestión del aprendiza-
je del alumno, tanto para el ámbito educativo formal como informal. 
Las partes de un PLE de acuerdo con Castañeda y Adell (2013) son las 
siguientes: 

1.	Leer (acceder a información). Integra fuentes documentales y expe-
rienciales de donde obtenemos información, por ejemplo: herramien-
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tas (newsletters, Blog, canales de video), mecanismos (búsqueda, 
curiosidad, iniciativa) y actividades (conferencias, lectura, material 
audiovisual). 

2.	Hacer/reflexionar haciendo. Integra herramientas, mecanismos y ac-
tividades que permiten procesos de reflexión, reorganización, reela-
boración y publicaciones. 

3.	Compartir la Red Personal de Aprendizaje (PLN, por sus siglas en 
inglés). Implica herramientas, mecanismos y actividades para com-
partir y reflexionar en comunidad (Castañeda y Adell, 2013).

Tabla 1. Categorías, dimensiones e indicadores para analizar la conciencia histórica

Categoría Analítica
Subcategorías o variables  

que la componen Indicadores
Tipo de 

información
Técnicas de 
recolección

La conciencia histórica 
comprende un proceso 
mental que describe 
cómo las personas dan 
sentido a su experiencia 
en el tiempo y las 
relaciones entre el 
pasado, el presente y 
el futuro; la conciencia 
histórica implica una 
interpretación del 
pasado, que permita 
construir identidad 
y propicie una 
participación ciudadana. 
La conciencia histórica 
requiere ampliar el 
entorno didáctico 
hacia espacios que 
trascienden los salones 
de clase, considerando 
elementos como 
los medios de 
comunicación, 
los museos, los 
monumentos de 
conmemoración, 
entre otros, dicho 
conocimiento para ser 
usado como orientador 
de su vida (Cartes, 
2020, Cataño, 2011 y 
Santisteban et al, 2010).

Interpretación histórica: 
La capacidad que tiene el 
estudiante para analizar y 
comprender el contexto 
histórico de eventos pasados, 
así como para interpretar su 
significado y consecuencias  
en el presente y futuro.

Capacidad para 
ubicar eventos en su 
contexto temporal y 
geográfico

Descriptiva Narrativa

Capacidad para 
describir causas y 
consecuencias de los 
acontecimientos.

Descriptiva Narrativa

Identidad histórica: El grado 
en que el estudiante se 
identifica con su pasado 
histórico y lo utiliza para 
construir una identidad 
cultural y nacional.

Capacidad para 
relacionar eventos 
pasados con el 
presente

Descriptiva Narrativa

Capacidad 
para utilizar el 
conocimiento 
histórico en la toma 
de decisiones.

Descriptiva Narrativa

Participación: La 
participación en temas o 
actividades que pretenden 
resolver problemáticas 
contemporáneas.

Involucramiento 
en las discusiones y 
debates

Descriptiva Narrativa

Participación 
en proyectos de 
investigación de 
temas.

Descriptiva Narrativa

Contribución a la 
narrativa histórica a 
través de la escritura 
o difusión.

Descriptiva Narrativa

Fuente: Elaboración propia.
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Tabla 2. Dimensiones y subdimensiones del Entorno Personal de Aprendizaje (PLE)*

Dimensión y
Sub-dimen-iones Descripción Indicadores Descripción

Tipo de  
información

Técnicas de 
recolección

Características 
Sociodemográficas

Los atributos o 
características 
que permiten 
identificar el  
perfil del 
estudiante

Edad Tiempo que ha vivido 
una persona en años Descriptiva Cuestionario

Sexo

Condición orgánica 
que distingue a 
los machos de las 
hembras.

Descriptiva Cuestionario

Semestre
Número de periodo 
escolar que está 
cursando el estudiante

Descriptiva Cuestionario

Accesibilidad Posibilidad de 
conexión a internet Descriptiva Cuestionario

Medios

Medios electrónicos 
que utiliza para 
hacer actividades 
académicas

Descriptiva Cuestionario

Herramientas

Programas, 
plataformas y 
aplicaciones 
que permiten 
acceso a 
información, 
crear 
contenido 
o difundir 
información.

M
ot

iv
ac

ió
n 

po
r a

pr
en

de
r

Actitud que 
muestra un 
interés por el 
conocimiento

Motivación 
intrinseca

Motivación para 
aprender y auto 
regularización 
(independiente de los 
estímulos externos)

Descriptiva Cuestionario

Motivación 
intrinseca

Acciones que se 
realizan a fin de tener 
un reconocimiento 
externo

Descriptiva Cuestionario

Le
er

 /A
cc

ed
er

  
a 

In
fo

rm
ac

ió
n Programas o 

aplicaciones 
que usa o utiliza 
para allegarse  
de información.

Recursos de 
aprendizaje

Herramientas 
tangibles e intangibles

Descriptiva Cuestionario

H
ac

er
/

Re
fle

xi
on

ar
 

ha
ci

en
do

Programas o 
aplicaciones 
para reflexión, 
reorga-nización, 
reelaboración y 
publicación

Estrategias 
de aprenizaje

Planificación y gestión 
del tiempo, y recursos 
para el aprendizaje Descriptiva Cuestionario

Co
m

pa
rt

ir 
/

co
la

bo
ra

r

Programas, 
aplicaciones 
y actividades 
para compartir 
y reflexionar en 
comunidad.

Espaciós 
o recursos 
compartios

Características y 
núm. de recursos 
o herramientas 
que se comparten 
con información 
y/o frecuencia de 
publicación

Descriptiva Cuestionario

Fu
en

te
s 

bi
bl

io
gr

áfi
ca

s Libros, revistas, 
periódicos, y 
demás material 
impreso.

Criterios para 
elegir una 
fuente
Proceso de 
búsqueda de 
información 

En que se basan 
para la elección de la 
fuente 
Método que se 
siguió para elegir la 
información

Descriptiva Cuestionario
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Fuentes de 
información.

Instrumento 
que permite 
acceder, fijar 
o difundir 
información 
(Cruz, 2019).

Fu
en

te
s 

 
di

gi
ta

le
s

Sitios Web, 
Wiki, Blog, 
repositorios, 
bases de datos, 
entre otras 
fuentes que se 
puede acceder 
mediante el 
uso de internet 
o equipo 
electrónico.

Criterios para 
elegir una 
fuente

Proceso de 
búsqueda de 
información

En que se basan 
para la elección de la 
fuente

Método que se 
siguió para elegir la 
información

Descriptiva Cuestionario
D

iv
er

si
da

d 
de

 fo
rm

at
os Variedad de 

formatos 
utilizados para 
compartir 
recursos.

Tipo de 
formato

Formatos como texto, 
imágenes, video, 
infografía, audio, 
Podcast, entre otros

Descriptiva Cuestionario

Red 
Personal de 
aprendizaje

Son el 
conjunto de 
relaciones 
personales 
a través de 
las cuales 
las personas 
forman 
parte de 
estructuras 
sociales 
mayores.

Ex
pe

rie
nc

ia
s 

y 
ac

tiv
id

ad
es

 
co

m
pa

rt
id

as Características 
de las 
actividades, 
comentarios, 
mensajes que se 
hacen

Tipo de 
actividades

Características de las 
actividades y número 
de actividades

Descriptiva Cuestionario

Co
ne

xi
on

es
  

co
n 

ot
ra

s 
 p

er
so

na
s

Formación 
de redes de 
aprendizaje 
para compartir 
saberes en línea 
y presenciales

Conexiones 
presenciales

Redes a las que 
pertenece de manera 
presencial

Descriptiva Cuestionario

Conexiones 
online

Redes a las que 
pertenece a través del 
uso del internet Descriptiva Cuestionario

(*) El PLE es s una perspectiva pedagógica constituida por la educación flexible, donde el estudiante 
puede decidir sobre su aprendizaje, integrando un conjunto de herramientas, recursos, fuentes 
de información, conexiones relaciones y actividades que un estudiante utiliza de manera conti-
nua y consciente para aprender -leer, reflexión/creación y difusión – mediadas por la tecnología 
o no (Adell y Castañeda, 2010; Cabezas et. al. 2016), según sus características, necesidades e inte-
reses personales del estudiante (Fuentes, 2023). El estudiante se puede reconocer como residen-
te o visitante digital.

Es importante saber cómo se organiza un PLE, es decir, dónde o qué 
herramientas se utilizan para accesar a la información (leer), por ejemplo, 
consultar libros digitales, escuchar Podcasts. En segundo término, es impor-
tante saber en qué tipo de herramientas se desarrollan o aplican conoci-
mientos de la Web 2.0. Por último, dónde se comparte la información, qué 
herramientas se usan para la comunicación con otros y para compartir expe-
riencias. Entonces los elementos del PLE son: 1) las herramientas, 2) fuentes 
de información y 3) la red personal de aprendizaje (Fuentes, 2023).
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Diseño metodológico

La base de esta investigación es un modelo mixto concurrente. El modelo 
mixto implica que converjan tanto el método o diseño cuantitativo como 
el cualitativo para dar un análisis comprensivo del problema de investiga-
ción. Se usaron ambas formas de datos al mismo tiempo y después se in-
tegró la información en la interpretación de los resultados generales 
(Creswell, 2009).

El diseño de investigación que se aplicó es el transversal, explicativo y 
descriptivo (Hernández et al., 2010). Transversal porque el instrumento se 
aplicó una sola vez en el tiempo, y descriptivo a partir de las bases historio-
gráficas y la gestión de recursos del PLE para fortalecer la conciencia histó-
rica. Fue explicativo, dado que se buscará relacionar las categorías PLE y la 
conciencia histórica.

Población de estudio

Estudiantes de bachillerato de la UAQ, Campus Jalpan. 

Muestra

Se realizó un tipo de muestreo no probabilístico mediante un muestreo por 
conveniencia, es decir, estudiantes que consideraron participar. A continua-
ción se describen los criterios de inclusión, exclusión y eliminación.

Criterios de inclusión.

•	 Estudiantes inscritos en la escuela de bachilleres de la UAQ.
•	 Estudiantes que hayan cursado las asignaturas de historia (I, II o III); 
•	 Estudiantes que acepten y decidan participar.
•	 Criterios de exclusión: 
	 *Estudiantes que no hayan cursado ninguna asignatura de historia
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•	 Criterios de eliminación: 
	 *Estudiantes que no deseen continuar con la participación
	 *Estudiantes que hayan respondido de manera inadecuada los ins-

trumentos de recolección de información.

Para el procedimiento se contactó a los grupos mediante el coordinador 
académico de la escuela de bachilleres en el plantel Jalpan de la UAQ. Se 
ubicaron dos grupos que cursaban el quinto semestre y, según el plan cu-
rricular, habían cursado las asignaturas de historia. Después de verificar la 
homogeneidad (Robinson, 2014) se les indicó el objetivo de la investigación 
y se procedió a aplicar los instrumentos para obtener la información. No 
existió incentivo para participar en la investigación.

Se buscó cumplir con los criterios de calidad tales como la credibilidad 
(Cornejo y Salas, 2011) al realizar la entrega y muestra de las transcripciones 
y resultados del estudio de los participantes para verificar la información y 
obtener sus apreciaciones. Entre ellas no hubo observaciones en particular. 
Asimismo, se cumplió con el criterio de confirmabilidad (Rodríguez, 2005) 
dado que la recolección de datos, el análisis y los resultados pueden rastrearse 
y verificarse hasta su origen. Esto genera una cadena lógica de evidencia. 
Posterior a ello, está el criterio de auditabilidad, que implicó la triangulación 
de investigadores mediada por tres investigadores al auditar las técnicas e 
instrumentos mediante los cuales se obtuvo la información (Okuda y Gómez-
Restrepo, 2005).

Técnicas e Instrumentos

Las técnicas utilizadas fueron la narrativa, un instrumento validado y un 
cuestionario. El instrumento surgió del proyecto competencias para el 
aprendizaje permanente basado en el uso de PLEs (CAPPLE) en su segun-
da adaptación CAPPLE-2 (Román y Prendes, 2020), el cual se compone de 
cuatro dimensiones: 

1.	motivación para aprender y autorregulación 
2.	las estrategias y herramientas para la solución de problemas 
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3.	formato de información y publicación
4.	16 ítems básicos 

Se complementó con un cuestionario de preguntas abiertas donde se 
indagó en aspectos sociodemográficos y, de manera específica, los recursos 
y herramientas que utilizan a diario para su educción formal, no formal e 
informal. Por último, se utilizó una guía de narrativa, la cual fue validada 
por tres expertos en entornos multimodales e historia.

Resultados

De los 59 estudiantes de quinto semestre 52 aceptaron participar. 88 %. De 
estos, el 98 % de los estudiantes cuentan con internet en casa. El promedio 
de horas al día que permanecen conectados los estudiantes es de 8 horas, 
el 69% de los estudiantes pasa más de 6 horas haciendo uso del internet. El 
86.54% de los participantes usan el teléfono inteligente para conectarse a 
internet, el resto lo hacen mediante una laptop. 

La principal situación que aumenta la motivación o el interés de los estu-
diantes es lo que encuentran en redes sociales. Ahora, cuando los estudiantes 
quieren aprender algo nuevo o tienen alguna duda acuden principalmente a 
tutoriales de video, sitios Web y redes sociales (con un 8%). Cuando los estu-
diantes realizan actividades académicas y tienen que reunirse con otros, su 
interés principal es hacerlo de manera presencial, ya sea con otros estudiantes 
(21%) o con sus profesores (18%). 

El video es el formato de preferencia (23%), seguido de imágenes o foto-
grafías (22%), sin embargo, lo que menos les agrada es el formato de audio. 
Cuando los estudiantes buscan información eligen aquella cuyas fuentes se 
pueden verificar (17%). En cuanto a la planificación y organización de las 
actividades académicas la mayoría de los estudiantes (36%) se apoyan en un 
gestor virtual mediante una aplicación. Un segmento importante utiliza el 
calendario en línea (23%) y muy pocos lo hacen en una agenda impresa. 

Cuando se trata de guardar información el 29% de los estudiantes lo 
hace combinando medios físicos como el ordenador y el internet (la nube) 
y un 26% únicamente en la nube. 
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El 22% de los participantes refieren que para elaborar información que 
pueden subir posteriormente a internet consultan a profesores o expertos. 
El 30% de los estudiantes, cuando quieren publicar alguna información en 
la red, utilizan una red social que ya utilizan de manera habitual, mientras 
que el 25% usan un canal de video. 

Las imágenes son el principal tipo de contenido que producen los 
estudiantes (24%) y 21% una producción de video. El 27% de los estudiantes 
prefiere la comunicación presencial mientras que el 25% prefiere los Chats. 
El correo electrónico es el recurso menos utilizado.

Ahora bien, cuando se requiere realizar proyectos en grupo la preferencia 
de los estudiantes se centra en dos aspectos: el primero son herramientas 
virtuales que les permitan compartir documentos (22%) y el segundo son 
las redes sociales y de mensajería (21%). La herramienta que más se utiliza 
para consultar el formato de video es YouTube, con un 73% de uso. El 33 % 
lo usa para producir videos, seguido de TikTok con un 25 %. Las principales 
comunidades o equipos en los cuales colaboran los estudiantes tienen una 
relación con un tema escolar (48%). También se detecta que el 19% no 
pertenece a ningún grupo o red de trabajo. 

También se indagó en qué herramientas o recursos específicos utilizan 
para trabajar de manera colaborativa siendo Google Drive y Canva las prin-
cipales. Los estudiantes pasan un tiempo significativo interactuando en di-
ferentes redes sociales. La red social más usada es Instagram con un 33%, en 
segunda instancia WhatsApp con un 25%, le sigue Facebook con un 20%. La 
herramienta más usada para compartir información a otros es mediante 
la aplicación de WhatsApp y las herramientas de Drive. Para consultar infor-
mación los participantes afirman que consultan principalmente en el buscador 
Google. Cabe mencionar que la segunda herramienta más consultada es algún 
tipo de inteligencia artificial, como lo es Chat GPT. La Figura 1 xintetiza los 
resultados del diagnòstico a partir de cuestionario CAPPLE-2.

Para valorar los elementos de la conciencia histórica, primero se les 
explicó a los estudiantes qué era una narrativa, luego se les formuló una 
pregunta: ¿por qué México es un país multicultural?, para lo cual deberían 
argumentar su respuesta con detalles que reflejaran conocimiento, com-
prender su contexto a partir del pasado y la manera en que se usa ese cono-
cimiento para tomar decisiones. 
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Figura 1. Resultados generales de la configuración del PLE de los estudiantes de bachillerato

Fuente: Elaboración propia.

Los estudiantes pudieron elegir el formato de la narrativa, pero los for-
matos electos fueron: física (en papel), escrita en procesador de texto, escrita 
en WhatsApp, escrita en correo electrónico, escrita en blog de notas, audio, 
video, etc. Por la elección de los estudiantes, se puede concluir que, aunque 
afirmaron usar mucho los recursos tecnológicos, en la práctica la mayoría 
de los estudiantes usaron medios tradicionales (uso de papel). 

Tabla 3. Formato de narrativa electo por los estudiantes

Pa
pe

l

Pr
oc

es
ad

or
  

de
 te

xt
o

W
ha

ts
A

pp

Co
rr

eo
 

el
ec

tr
ón

ic
o

Bl
oc

  
de

 n
ot

as

Au
di

o

To
ta

l

Frecuencia 20 6 7 10 6 3 52

% 38 12 13 19 12 6 10

Fuente: Elaboración propia.

Se realizó un análisis temático reflexivo (Braun y Clarke, 2024) de las 
narrativas en el programa Atlas.ti, donde se revisaron las tres subcategorías 
de la conciencia histórica: 1) interpretación histórica, 2) identidad histórica 
y 3) participación.

En cuanto a la Interpretación histórica, la capacidad para ubicar eventos 
en su contexto temporal y espacial, los estudiantes asociaron la multicultu-
ralidad con el pasado histórico (sin mencionar detalles) las diversas culturas 



301	 E N T O R N O  P E R S O N A L  D E  A P R E N D I Z A J E  Y  C O N C I E N C I A  H I S T Ó R I C A  D E  E S T U D I A N T E S  D E  B A C H I L L E R AT O   �

prehispánicas, el proceso de mestizaje durante la colonia y su incidencia en 
los grupos étnicos del presente. Los estudiantes describen en sus narrativas 
que las culturas prehispánicas y la colonización española son la base para 
comprender las tradiciones y las formas de pensar del presente. 

Mientras que la manera en que participan o se involucran lo asocian 
con el interés de aprender tradiciones y costumbres, así como el actuar con 
valores como el respeto, tolerancia, igualdad y equidad, las narrativas no 
reflejan ningún tipo de participación en discusiones y/o debates para aten-
der temas contemporáneos relacionados con la multiculturalidad. 

Otro aspecto que se pudo observar fue que los estudiantes solicitaban 
permiso para investigar el tema y realizar la narrativa, lo que deja en evi-
dencia la capacidad de comprensión del pasado para entender y explicar un 
tema contemporáneo, y a la vez, la necesidad de indicaciones con mayor 
precisión. La figura 2 muestra las relaciones que se lograron detectar en las 
narrativas.

Discusión 

Queda en evidencia que los estudiantes pasan la mayor parte de su tiempo 
en línea, usando diversas aplicaciones, herramientas y recursos, pero las 
usan poco para su aprendizaje en educación formal, ya que tienen aún pre-
ferencia por recursos impresos. En cuanto a la selección de información se 
nota una tendencia importante del uso de información proveniente de in-
teligencia artificial y sus redes personales de aprendizaje se basan en el uso 
de redes sociales para fines sociales, lo cual representa una oportunidad 
para fines de aprendizaje formal, como lo argumentan Salas (2020), Galván 
et al. (2022) y Trujillo et al. (2015). Esto puede representar una buena alter-
nativa para primero ampliar su red personal de aprendizaje y, a su vez, para 
fortalecer tanto el aprendizaje de temas históricos así como la construcción 
de una conciencia histórica. 
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Figura 2. Conciencia histórica

Fuente: Elaboración propia.

La narrativa deja claro que se integra el conocimiento histórico poco para 
asociar el pasado con su presente, sin embargo, los estudiantes retoman 
procesos históricos relevantes, aunque tampoco hay un involucramiento o 
participación en problemáticas socialmente relevantes. 

Con base en el supuesto de partida y los resultados, se asume que los 
estudiantes de bachillerato tienen un nivel muy bajo de conciencia históri-
ca y un PLE que, aunque es rico en recursos y herramientas, es necesario 
diversificarlo. Autores como Mendoza et al. (2024) han enmarcado aspectos 
favorables del PLE para el aprendizaje desde una perspectiva de acompaña-
miento pedagógico. Es importante entender también que el conocimiento 
es constante y permanente y que, por ende, se deben mejorar las experien-
cias de aprendizaje (Pereira-Medina, 2021) aunado a integrar un curriculum 
con perspectiva ciudadana (Latapí y Rivas, 2023) y, en este tenor, el PLE 
representa una oportunidad. 
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Conclusiones

El diagnóstico ha permitido dejar en evidencia la necesidad de implementar 
una estrategia didáctica que permita robustecer el PLE de los estudiantes de 
bachillerato y que, mediante teorías como la de indagación y complejidad se 
fortalezca la conciencia histórica. Es decir, que los estudiantes puedan acce-
der, utilizar y analizar diversas fuentes, que puedan interpretar el pasado y 
su presente (distinguir hechos y juicios de valor, detectar inconsistencias) y 
tener una perspectiva futura (Bernal y Pérez, 2023; González, 2022). 
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Introducción

En un mundo cada vez más impulsado por los datos se busca que los ciu-
dadanos comprendan y evalúen de manera crítica la información que tienen 
a su disposición para que puedan tomar decisiones argumentadas y funda-
mentadas en la evidencia. Por ello, el conocimiento estadístico juega un 
papel importante en la sociedad. Para Gal (2019), como educadores lo que 
se enseña debe funcionar en diferentes contextos de la vida y para que esto 
suceda el docente debe introducirlo. Por su parte, Giroux (2019) señala que 
se debe introducir el pensamiento estadístico en un pensar crítico conside-
rando la interpretación.

En respuesta a esto, en esta investigación se propone que los estudiantes 
universitarios desarrollen habilidades de pensamiento estadístico mediante 
su aplicaci’on en el diseño y ejecución de una encuesta, ya que se fomentan 
habilidades como la formulación de preguntas complejas, los métodos para 
obtener los datos y convertirlos en información. Además, con la participa-
ción activa y la mediación tecnológica se espera que desarrollen una com-
prensión más profunda y contextualizada de su aplicación en problemas 
reales.
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De acuerdo con Carnevali (2020), si bien es importante que las y los 
estudiantes aprendan los conceptos y las técnicas estadísticas, el proceso de 
enseñanza-aprendizaje debe enfocarse en el desarrollo del pensamiento es-
tadístico en contextos afines de su aplicación. Ben-Zvi y Garfield (2004) 
refieren que el pensamiento estadístico implica una comprensión del por 
qué y cómo se realizan las investigaciones estadísticas, así como las “grandes 
ideas” que las sostienen. Estas ideas incluyen la naturaleza omnipresente de 
la variación y el cuándo y cómo del uso apropiado de los métodos de aná-
lisis de los datos, así como los resúmenes numéricos. 

Desde el punto de vista de control estadístico de la calidad, el pensa-
miento estadístico es una filosofía de aprendizaje y acción basada en tres 
principios fundamentales: 

Todo trabajo ocurre en un sistema de procesos interconectados.
La variación existe en todos los procesos.
Entender y reducir la variación es la clave del éxito

Pinto et al. (2017) señalan que todo ciudadano, independientemente de 
su formación, debería tener un nivel de alfabetización estadística que le ayu-
de a comprender su contexto, así se involucra al estudiante en el análisis de 
una problemática elegida por ellos, en donde habrán de generar los datos. 

De acuerdo con el modelo GAISE (Guidelines for Assessment and Ins-
truction in Statistics Education), (Carver, 2016), propuesto en 2005 por la 
American Statistical Association (ASA por sus siglas en inglés), al enseñar 
estadística se sugiere centrarse en el pensamiento estadístico a través del 
proceso investigativo, fomentar el aprendizaje activo, usar tecnología y res-
ponder preguntas complejas cuyas respuestas puedan modelarse con varias 
variables. 

Heitele (1975) destaca el muestreo como una idea estocástica funda-
mental para la enseñanza de la estadística en cualquier nivel educativo. Una 
de las especificidades del pensamiento estadístico, de acuerdo con Gutiérrez 
y Cintas (2004), es que se debe desarrollar conciencia de la importancia del 
proceso de generación de los datos. En muchos cursos y textos de estadís-
tica los contenidos se desarrollan teniendo ya los datos y no se tiene en 
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cuenta que en la generación de estos ya van involucrados procesos propios 
de pensamiento estadístico. En el diseño del instrumento de la encuesta se 
involucran conceptos como la formulación de preguntas complejas, objeti-
vos, los tipos de variables, escalas, entre otros, y hay que considerar que la 
naturaleza de los datos se relaciona directamente con la manera en que 
serán analizados. 

De acuerdo con lo descrito previamente esta investigación resulta de 
importancia para la comunidad académica y profesional, ya que abona a los 
esfuerzos por desarrollar el pensamiento estadístico desde un enfoque prác-
tico, involucrando al estudiante y haciéndolo protagonista de su propio 
aprendizaje. 

La pregunta que guía esta investigación es: ¿Cómo impacta en el desa-
rrollo del pensamiento estadístico de los estudiantes universitarios el dise-
ño y la ejecución de una encuesta dentro de un proyecto estadístico mediado 
por TIC? Para darle respuesta se plantea como objetivo: analizar el impacto 
que tiene en el desarrollo de pensamiento estadístico de estudiantes univer-
sitarios el diseño y la ejecución de una encuesta dentro de un proyecto es-
tadístico mediado por TIC.

De acuerdo con el objetivo y el abordaje general del objeto de estudio 
previamente descrito, el supuesto es que durante el diseño y la ejecución de 
la encuesta se desarrollan habilidades propias del pensamiento estadístico 
de los estudiantes universitarios. 

Antecedentes

La revisión bibliográfica se centra, principalmente, en los trabajos que abor-
dan el desarrollo del pensamiento estadístico y la didáctica de la estadísti-
ca para identificar las herramientas conceptuales y metodológicas que se 
han implementado. Blancarte, Aguilar y Viramontes (2022) realizaron un 
estudio en que enmarcan tres enfoques actuales de la investigación inter-
nacional en educación estadística, sugiriendo para la enseñanza y apren-
dizaje de esta disciplina: la cultura, el razonamiento y el pensamiento es-
tadístico.
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Por su parte, Riascos (2016) hace una revisión de la literatura respecto 
a estas definiciones. Señala que el pensamiento estadístico es la capacidad 
mental, a partir de los conocimientos y la formación general en estadística, 
que desarrolla un individuo al leer, analizar e interpretar datos, capacidad que 
se complementa con enfrentar y manipular dichos datos. 

Caballero et al. (2020) plantean que la estadística y su enseñanza requie-
ren del manejo adecuado de la información expresada en datos, que no son 
sólo números, sino que éstos son propios de un contexto. Con base en esto, 
las propuestas para el desarrollo del pensamiento estadístico en el nivel uni-
versitario sugieren centrarse en el proceso investigativo, articulado con di-
námicas activas de aprendizaje y la mediación tecnológica de tal manera que 
las y los estudiantes sean capaces de responder preguntas complejas. 

Desde la perspectiva de la didáctica de la estadística, estudios como el 
de Aguirre (2020), Zorrilla, Flores y Jiménez (2022), Vargas, Niño y Fernán-
dez (2020), señalan que la comunidad educativa trata de introducir, cada 
vez más, las metodologías activas y cooperativas en las aulas, y el Aprendi-
zaje Basado en Proyectos (ABP) se está consolidando como una de las me-
todologías más empleadas y valoradas. Hay evidencia estadística a favor de 
que la aplicación del aprendizaje basado en proyectos sí tiene efectos signi-
ficativos en el aprendizaje de las y los estudiantes. Además, con esta metodo
logía mediada por TIC las y los estudiantes aprenden de forma autónoma, 
enriquecen su conocimiento a través de la experimentación y, en cuanto al 
docente, además de ser un guía orientador juega un papel importante como 
motivador y creador de escenarios de aprendizaje. 

En esta línea, Ruiz y Gallardo (2023) presentan una estrategia didáctica 
para desarrollar el pensamiento estadístico. Proponen un modelo de diseño 
de actividades basado en cuatro elementos que son: formular una pregunta, 
recopilar datos, analizar datos e interpretar los resultados. Al trabajar de 
esta manera el estudiante presenta más interés. Como complemento, al uti-
lizar TIC, se facilitan los cálculos y se privilegia el análisis y la interpretación 
de la información. Señalan la importancia de la retroalimentación, que se 
torna complicada en grupos grandes, sin embargo, es de suma importancia 
llevarla a cabo para identificar los aspectos con mayor dificultad de com-
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prensión. Muestran, además, la importancia de socializar los errores come-
tidos en el proceso y, desde luego, comentar los aciertos y las soluciones 
creativas en cada actividad. 

Se enfatiza que las y los estudiantes requieren nuevas didácticas en el 
proceso de enseñanza aprendizaje para que este resulte más dinámico y 
productivo. Entre los hallazgos está que la integración de las TIC fortale-
ce la competencia de interpretación y solución de problemas en las y los 
estudiantes. Litovicius (2018) concluye que la relevancia del aprendizaje 
basado en proyectos lleva al tratamiento interdisciplinario de los conoci-
mientos por parte del estudiante, y, en consecuencia, a una investigación 
articulada con proyección social. La incorporación de las TIC, mediante 
el uso de dispositivos móviles, capitaliza el interés y la motivación de los 
alumnos ampliando la ubicuidad en su proceso, y, en consecuencia, faci-
litando aprendizajes diversos. Al respecto Trujillo-Losada et al. (2019) 
mencionan: 

El aprendizaje se da a partir de la interacción entre el objeto de aprendizaje y el 
sujeto que aprende, teniendo como principal intermediario al docente, que 
es el que motiva, lidera y orienta a partir de una planeación pertinente y or-
ganizada, con la cual ejecuta lo que pretende enseñar. (p. 169)

Por otro lado, en cuanto a la incorporación de las TIC en el proceso de 
enseñanza-aprendizaje de la estadística, se encontró que Gutiérrez et al. 
(2019) proponen que las instituciones de educación superior deben redefi-
nir los procesos de enseñanza preparando a las y los estudiantes en el ám-
bito digital. Gutiérrez y Rodríguez (2018) señalan que las y los estudiantes, 
ante nuevas propuestas, se muestran participativos y comprometidos, en 
este caso, integrando las TIC como elemento diferenciador. 

Con base en estos antecedentes la presente investigación propone el 
desarrollo de un proyecto estadístico mediado por tecnologías elegido por 
las y los estudiantes, en donde se destacan el diseño y la ejecución de una 
encuesta para que el estudiante se involucre con los datos desde su genera-
ción y los términos en que se relacionan.
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Marco Teórico

Se han descrito modelos para el desarrollo de pensamiento estadístico, sien-
do el más conocido y citado el de Wild y Pfannkuch (1999) y Pfannkuch y 
Wild (2004). En todo trabajo estadístico se lleva a cabo un sistema de pro-
cesos interconectados. Los autores describen varios componentes que usa 
un estadístico que en conjunto constituyen su modelo de pensamiento es-
tadístico. Estos componentes son:

El ciclo de investigación
Los modos fundamentales del pensamiento estadístico
El ciclo de interrogación
Disposiciones del estadístico

Para el componente 1, el ciclo investigativo sigue el modelo PPDAC que 
se representa en la Figura 1, el cual incluye los siguientes componentes:

•	 problema 
•	 plan datos 
•	 análisis conclusiones

El componente 2, tipos fundamentales de pensamiento estadístico, se 
refiere a reconocer la necesidad de los datos, la transnumeración, considera-
ción de la variación, razonando a partir de modelos estadísticos e integran-
do la estadística y el contexto. 

El componente 3, el ciclo Interrogativo, se compone por los procesos en 
el desarrollo de una investigación: generación del problema, procesos de 
búsqueda de la información, procesos de interpretación, procesos de críti-
ca y procesos de juicio para decidir qué se debe creer, con qué seguir y qué 
descartar. Esta compuesto por los procesos que surgen durante el desarrollo 
de una investigación estadística. 

Por último, el componente 4, se compone por las disposiciones del in-
vestigador: escepticismo, imaginación, curiosidad y conocimiento, estar 
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abierto a nuevas ideas y al cambio de concepciones previas, ser propenso a 
buscar significados más profundos, lógico, comprometido, perseverante.

Figura 1. Modelo PPDAC

Fuente: Elaboración con base en Wild y Pfannkuch (1999)..

Snee (1993) y Wild y Pfannkuch (1999) en Behar (2004) presentan al-
gunas características del pensamiento estadístico, que fueron las que se uti-
lizaron en el presente estudio como indicadores para su evaluación. Algunas 
de estas son: 

La necesidad de los datos, es decir, desarrollar la actitud de dar una solu-
ción con base en datos.

Desarrollar conciencia de la importancia de la generación de los datos. 
Cuando se proporcionan los datos a los estudiantes ya se ha realizado un 
avance considerable en la solución del problema.

Tener en cuenta la variabilidad y la incertidumbre como elementos clave.
Considerar la validez externa e interna.
Comprender los argumentos de la estimación por medio de muestras.
Desarrollar la capacidad de abordar problemas faltos de estructura, que pue-
dan plantear preguntas complejas y convertirlas en un problema estadístico.
Comprender la significancia estadística.
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Valorar la utilidad de la estadística para comparar, predecir, estimar entre 
otros, y tomar decisiones entre varias opciones, alcances y limitaciones.
Desarrollar la habilidad de comunicar resultados, identificar su generalidad 
así como las condiciones para su aplicación. (p. 88-89)

Con base en esta perspectiva teórica, el desarrollo del pensamiento esta-
dístico inicia con el abordaje de la alfabetización estadística (primer nivel) 
que considera la revisión de los conceptos y la simbología como elementos 
básicos de la estadística. El razonamiento estadístico (segundo nivel) es el 
siguiente paso a través del cual se deducen el porqué de la aplicación estadís-
tica en el uso y procesamiento de la información, para llegar al pensamiento 
estadístico (tercer nivel) que evidencia su desempeño a través de la demos-
tración y la aplicación de habilidades necesarias para analizar, interpretar y 
proponer alternativas de solución a problemáticas de su entorno, generando 
más preguntas a futuro. Para Fernández et al. (2021) la incorporación de estas 
tres competencias proporciona al estudiante y futuro profesionista habilidades 
que le permitan entender y cuestionar información que contenga datos esta-
dísticos. DelMas (2002; como se cita en Fernández et al., 2021) señala: 

Algunas tareas que caracterizan la competencia de alfabetización estadística 
son: identificar, describir, traducir, interpretar y leer, para el razonamiento 
estadístico debe poder explicar ¿por qué? y ¿cómo? se resuelven los proble-
mas estadísticos y en cuanto al pensamiento estadístico debe saber aplicar, 
criticar, evaluar y generalizar (p. 12)

Por otra parte, en cuanto a la didáctica de la estadística, las ideas esto-
cásticas fundamentales son una guía para la construcción del currículo de 
probabilidad y estadística. Fueron propuestas por Heitele (1975), quien a su 
vez, se basa en el trabajo de Bruner (1960), que parte de la tesis de que las 
ideas fundamentales son una guía necesaria alrededor de las cuáles se de-
sarrolla el currículo, desde la escuela primaria a la universidad para garan-
tizar una cierta continuidad. Las ideas que se usan en diferentes niveles 
cognitivos y lingüísticos en una espiral curricular con la intención de cons-
truir pensamiento estadístico son: normalización de nuestras creencias, 
espacio muestral, regla de la adición, independencia, equidistribución y 
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simetría, combinatoria, modelo de urna y simulación, variable aleatoria, ley 
de los grandes números y el muestreo.

Desde la perspectiva de Hogg (1992; citado por Medina, 2011), el obje-
tivo de un curso diseñado para desarrollar pensamiento estadístico debe 
estar encaminado a que las y los estudiantes aprendan a responder pregun-
tas complejas, obtener los datos en forma efectiva, resumir la información 
e interpretar adecuadamente los resultados obtenidos y a comprender las 
limitaciones de las inferencias estadísticas.

Callejo et al. (2020) proponen que para evidenciar el desarrollo del pen-
samiento estadístico, el alumno debe ser capaz de:

Aplicar la técnica estadística correcta para resolver su pregunta de investigación
Escribir con claridad el por qué seleccionaron esa metodología, los resulta-
dos a los que llegaron y las conclusiones.
Explicar de manera oral sus hallazgos 

Se pone especial atención en el uso de la tecnología como recurso di-
dáctico y como herramienta misma de la estadística, ya que se simplifica el 
proceso de análisis de datos permitiendo a las y los estudiantes centrarse en 
la comprensión de los conceptos subyacentes. En este sentido, en esta pro-
puesta se promueve la comprensión conceptual, la resolución de problemas 
reales e interpretación de resultados para convertir a las y los estudiantes en 
pensadores estadísticos y ciudadanos informados, preparados para la toma 
de decisiones.

Para el desarrollo del pensamiento estadístico se optó por el aprendiza-
je basado en proyectos (ABP), mediado por tecnologías, desarrollando un 
proyecto estadístico en el que se puso especial énfasis en el diseño y ejecu-
ción de una encuesta, propiciando así un aprendizaje activo. En este sentido, 
Helm y Katz (2016) revisan el cómo empezar, desarrollar y concluir un 
proyecto de investigación en la teoría y en la práctica y señalan que este 
enfoque metodológico favorece la curiosidad por el aprendizaje de los nue-
vos contenidos y se adapta a los ritmos de aprendizaje del alumnado, ya que 
investigar un tema a profundidad ayuda a alcanzar los objetivos educativos 
programados, a la vez que favorece la atención a la diversidad y la inclusión 
del alumnado.
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La puesta en práctica del ABP en condiciones óptimas también necesi-
ta una organización de los espacios, los materiales y los recursos determi-
nada, así como la inclusión de las TIC de manera que esta metodología 
implique un cambio paradigmático efectivo (Cascales, 2018). Las compe-
tencias TIC se vuelven fundamentales para la adquisición de competencias 
de alta habilidad, además son necesarias para desenvolverse y tener éxito 
en la sociedad actual (Almerich et al., 2020).

En cuanto a la incorporación de las tecnologías en el proceso de enseñan-
za-aprendizaje, existen diferentes enfoques y paradigmas, desde su uso como 
transmisores y receptores de mensajes, posturas interpretativas y constructi-
vas de su uso, hasta posturas más críticas respecto a la educación-acción 
(Kaplún, 1998). El calificativo de “mediación” se refiere al contexto a partir 
del cual las personas participan en el proceso de negociación de significados 
en determinadas situaciones. Es en las mediaciones donde surgen contradic-
ciones que dibujan lo social y lo cultural (Martín-Barbero, 1998).

Para Faustino (2013), la introducción de un mediador didáctico inte-
ractivo enriquece el desarrollo del proceso de enseñanza y aprendizaje del 
contenido estadístico y requiere, por lo tanto, ir más allá del estudio de al-
goritmos estadísticos, formulaciones y fundamentos teóricos. Además, pro-
porciona elementos para la gestión de la información mediante la aplicación 
de conceptos y la expresión de la problemática en general de un problema de 
análisis e interpretación estadística a través del proceso de modelación, 
como el adiestramiento sistemático de las y los estudiantes en la solución 
de problemas que no aplican los conocimientos estadísticos para llegar a 
una resolución.

Diseño metodológico

Para este trabajo se usó una metodología mixta. La parte cualitativa se 
sustenta en evidencias que se orientan hacia la descripción profunda del 
fenómeno con la finalidad de comprenderlo y explicarlo. Esto en el marco 
de la investigación-acción con un enfoque colaborativo (Buendía, Colás y 
Hernández, 1998) que permite comprender globalmente la problemática 
estudiada para mejorarla. El enfoque cuantitativo fue experimental-des-
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criptivo, ya que se midieron los indicadores de pensamiento estadístico, 
antes y después de la implementación de la propuesta tanto en grupo ex-
perimental como en grupo de control. Las fases de este trabajo se llevaron 
a cabo en ese orden: diagnóstico, elaboración del plan de acción, imple-
mentación y evaluación. Los instrumentos de recolección de información 
fueron: rúbricas, listas de cotejo, cuestionarios, entrevistas, diario de ob-
servación e informe.

La población de estudio son estudiantes de las carreras en modalidad 
presencial del departamento de Ciencias Básicas del TecNM, Campus San 
Luis Potosí. En este resultado parcial se presentan los resultados de un gru-
po de la materia de estadística aplicada a la administración 2. Se trabajó con 
dos grupos, en ambos casos se usó una metodología basada en proyectos, 
la diferencia es que en el grupo experimental los datos se obtuvieron a tra-
vés del diseño y ejecución de la encuesta, en el grupo 2 se les proporciona-
ron de bases de datos ya existentes. El estudio se llevó a cabo en el semestre 
agosto-diciembre de 2023, ambos grupos del turno vespertino. En total el 
grupo experimental se conformó por 40 estudiantes, de los cuales 26 eran 
mujeres y 14 eran hombres, las edades oscilan entre los 19 y 24 años. 

En el grupo experimental, las y los estudiantes eligieron los equipos de 
mínimo 3 y máximo 4 integrantes, analizaron diferentes problemáticas y 
eligieron la opción que les pareció más interesante. Planearon el proyecto 
definiendo las preguntas de investigación, objetivos, caracterizaron la mues-
tra, diseñaron el muestreo en el que fue clave la elaboración del instrumen-
to que aplicarían. El proyecto se diseñó en 5 etapas de acuerdo con el mo-
delo PPDAC (Problema, Plan, Datos, Análisis y Conclusiones) (Wild y 
Pfannkuch, 1999). Todos los equipos presentaron un informe estadístico 
y posteriormente hicieron la presentación oral. Para evaluar el desarrollo 
de pensamiento estadístico se usó la caracterización en Behar (2004) men-
cionada en el marco teórico.

Resultados y discusión

Se muestran resultados en cada paso del proceso investigativo PPDAC, así 
como la interpretación de la información relevante en cuanto al desarrollo 
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de pensamiento estadístico, antes, durante y después de la implementación 
del proyecto estadístico.

Se aplicó un diagnóstico inicial para determinar el nivel de conocimientos 
previos. Se evaluaron tareas de alfabetización, razonamiento y pensamien-
to estadístico. El instrumento consta de 31 ítems que miden la alfabeti-
zación estadística, el razonamiento y pensamiento estadístico. En la Gráfica 
1 se pueden observar los resultados, las y los estudiantes alcanzan un nivel de 
básico de alfabetización estadística en un 60%. Se distinguen rasgos de razo-
namiento estadístico en un 40% de los indicadores de alcance y se observa un 
12% de alcance en los indicadores de pensamiento estadístico. 

Se implementó una secuencia didáctica que consistió en la elaboración 
de un muestreo hecho en el salón, las preguntas fueron diseñadas por las y 
los estudiantes. El propósito de esta actividad fue conocer los gustos, inte-
reses y datos generales de los compañeros de clase. Las preguntas debían 
incluir diferentes tipos de variables y escalas de medida, con esto debían 
presentar un breve análisis estadístico de lo que obtuvieron, este análisis 
debía incluir estadísticos, tablas y gráficas. 

Para el cierre de la secuencia expusieron algunos estudiantes elegidos de 
manera aleatoria, se compararon y discutieron los resultados. En este nivel se 
les sugirió analizar variables cuantitativas y cualitativas con distintas escalas 
de medida, por ejemplo gustos musicales, tiempo que pasan en redes sociales, 
o ubicar su nivel de dominio de las matemáticas (con una escala ordinal). Se 
pudo observar que reconocen lo cualitativo y lo cuantitativo, sin embargo, la 
mayoría desconoce el manejo de las escalas. Es notorio como no relacionan 
los datos del tipo ordinal con la noción de número.

Gráfica 1. Resultados del diagnóstico inicial

Porcentaje alcanzado

Fuente: Elaboración propia.
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En este nivel de la secuencia se discutieron situaciones como que algu-
nos estudiantes entrevistaron sólo a personas del mismo sexo. Eso provocó 
que hubiera diferencias con respecto a los resultados de la mayoría, pues no 
consideran las diferencias entre grupos y tampoco el sesgo. Se distingue que 
tienen conocimiento de las medidas de tendencia central, principalmente 
de la moda, saben obtener la media, pero, en gran medida, confunden la 
media con la mediana. Uno de los problemas encontrados con el uso de 
la mediana en su mayoría es que olvidan que los datos deben estar ordena-
dos. Las gráficas presentadas fueron de barras y de pastel. No distinguen la 
relación que puede existir entre dos variables. 

Posterior a esta intervención comenzó el trabajo con el proyecto estadís-
tico en el que tenían que diseñar y ejecutar una encuesta. Las y los estudian-
tes propusieron proyectos de investigación como: hábitos personales del 
consumo del agua en el hogar, factores que influyen en el rendimiento aca-
démico de las y los estudiantes, la deserción escolar por materias, percepción 
del acoso sexual, Intención de voto, hábitos, motivaciones y percepciones del 
uso del vapeador, entre otros. 

Los hallazgos y observaciones relevantes en cada etapa del ciclo PPDAC 
se describen a continuación.

Fase 1. Problema

Por equipos eligieron el tema del problema de investigación. Definieron el 
objetivo y la pregunta de investigación. Algunos equipos confundieron la 
pregunta de investigación con las preguntas del cuestionario, como se mues-
tra en la Figura 2. 

Figura 2. Extracto de las preguntas formuladas como de investigación

Fuente: Elaboración propia.
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Habiendo elegido el problema de investigación se les asignó la lectura 
de un artículo relacionado con el problema para hacer un análisis de la 
metodología utilizada. Cada equipo compartió brevemente lo que encontró. 
En esta fase se involucran características que tienen que ver con la capacidad 
de abordar problemas faltos de estructura en el que deben plantear pregun-
tas complejas y convertirlas en un problema estadístico. 

Fase 2. Plan 

En cuanto a la delimitación, en el caso de dos equipos hasta que comenza-
ron a caracterizar la muestra y el tipo de muestreo que utilizarían se dieron 
cuenta de que sería complicado conseguir la información (en el caso de la 
deserción escolar no habría forma de contactar a las y los estudiantes que 
habían desertado, así que cambiaron el problema a la deserción por materia). 
En este caso valoran los alcances y limitaciones.

La caracterización de la muestra se prestó a discusión, ya que, en pri-
mera instancia, no consideran todas las diferencias importantes que puede 
haber en las respuestas por grupos de género, por carrera o por turno esco-
lar. La mayoría de los equipos calculó el tamaño de la muestra consideran-
do un muestreo simple aleatorio. En el caso del equipo de la deserción se 
dieron cuenta de que no sabían el porcentaje total de alumnos que deserta-
ron de algún curso. Después notaron que había materias en las que hay 
mayores índices de deserción y las carreras tienen diferente número de 
alumnos, así que vieron la necesidad de cambiar tipo el muestreo, eligiendo 
otros diseños o bien plantearon dos etapas. Esto influyó en que los demás 
equipos también replantearan sus diseños.

La elaboración del cuestionario no forma parte de los contenidos del 
programa, sin embargo, atendiendo al supuesto de esta investigación es que 
se incluyó como parte medular en el diseño y ejecución de la encuesta. En 
vista de la importancia de la necesidad de los datos se discutieron las posi-
bles dimensiones y preguntas en cada una de ellas para obtener datos que 
aporten a la solución del problema. 

Para definir los instrumentos que se aplicarían se plantearon preguntas 
como: ¿Qué se debe hacer para ya no ser acosadas? Esta pregunta fue retirada. 
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El argumento fue que la respuesta requiere un análisis profundo y de ambas 
partes (incluyendo al agresor) y argumentan que no está dentro de los objeti-
vos del estudio. En esta discusión, una observación que hicieron fue: “entonces 
hay preguntas de las que vamos a obtener una respuesta que no es válida, por 
ejemplo, si pregunto: ¿Alguna vez has acosado a alguien? la respuesta eviden-
te sería no, ¿y si en realidad está mintiendo? ¿Cómo saber entonces si la res-
puesta que me están dando es la respuesta real?” En ese momento de la discu-
sión se habló acerca de la validez y confiabilidad de los instrumentos.

En este nivel de elaboración del instrumento se cuestionaron si poner 
o no el sexo o género de la persona, o qué tan conveniente era agregar más 
opciones. Se discutió si se tenía que agregar hombres, mujeres o poner 
masculino o femenino, lo que los llevó a buscar más información en otras 
materias, dejando ver la necesidad de otras disciplinas en la implementación 
de este tipo de trabajos.

La mayoría de los equipos utilizó formularios y usaron Google Forms 
para elaborar y aplicar sus instrumentos. Se detectó que la mayoría de los 
equipos no consideró, en un primer momento, recabar información de da-
tos generales, como se observa en la Figura 3. Lo detectaron, como en este 
caso, después de presentar sus pruebas piloto cuando se les preguntó, por 
ejemplo, la edad de las personas que respondieron, quiénes usaban más el 
dispositivo si hombres o mujeres, etc. 

Figura 3. Diseño del cuestionario en Forms, no hay preguntas para recabar datos personales

Fuente: Elaboración propia.
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Se revisaron los cuestionarios y se hicieron algunas observaciones para 
que se tuvieran mediciones tanto cualitativas como cuantitativas que fueran 
medibles en diferentes tipos de escala para enriquecer el análisis. Se hicieron 
pruebas piloto y algunos ajustes como cambios en preguntas abiertas que 
tuvieron que reformular porque no estaban bien redactadas o porque se les 
dificultó el análisis y se agregaron otras para recabar información general. 
En este nivel también se aplicaron entre los diferentes equipos y ellos mis-
mos hicieron las observaciones a sus compañeros.

Fase 3. Datos

En cuanto al trabajo con los datos, la mayoría de los equipos decidieron 
hacer el cuestionario en línea, así que después de elegir las preguntas se 
diseñó el cuestionario en Forms para que las respuestas fueran solamen-
te de alumnos del instituto, sin embargo, otros equipos usaron formularios 
de Google porque les parecieron más agradables visualmente. Por otra parte, 
hubo equipos que decidieron mejor imprimir el cuestionario e ir a aplicar-
lo en físico y, posteriormente, hacer la captura de datos, ya que con esto 
tendrían más respuesta. Además consideraron que de esta forma las res-
puestas serían más confiables. De igual manera, lo hicieron en Forms y 
capturaron en él.

Para el análisis exploratorio utilizaron las gráficas que de manera auto-
mática generan los formularios. Se encontraron con respuestas abiertas que 
decían lo mismo, pero estaban escritas diferente y tuvieron que agruparlas. 
Hubo datos faltantes y, en algunos casos, tomaron la decisión de quitar al-
gunas respuestas considerando que fueran datos atípicos, analizando el 
concepto de sesgo en este proceso.

Fase 4. Análisis

Uno de los problemas más frecuentes fue decidir si incluirían todas las 
preguntas en el informe o solamente lo que ellos consideraran relevante. Se 
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dieron cuenta de que algunas preguntas por si solas no daban mucha infor-
mación, pero al comparar con otras usando las tablas dinámicas le daban 
mucha más relevancia al resultado. Les da sentido hacer el análisis bivaria-
do. En este caso valoran más la necesidad de incluir las preguntas variables 
como el sexo, grupos de edad, etc.

En general las gráficas que generaron fueron circulares y de barras jun-
to con nubes de palabras. Algunos equipos presentaron sólo una variable. 
En todos los casos se usaron media y moda, en pocos informes entregados 
se observó que usaran la mediana. Se nota un especial interés en el uso de 
gráficas de nubes de palabras para las preguntas abiertas, pero suelen ser 
interpretadas de manera subjetiva.

Al tener los datos configurados en la hoja de cálculo se dieron cuenta 
que se podían hacer más comparaciones, como clasificar por turno matu-
tino y vespertino, por sexo, plantearon tablas de doble entrada y, con ello, 
gráficas de barras para comparar entre grupos. Utilizaron las tablas diná-
micas de Excel, lo que le dio más sentido al concepto de probabilidad con-
dicional e independencia, ya que pueden presentar resultados como el por-
centaje de alumnos que son mujeres, el 24% dijo. Tener la información en 
la hoja de cálculo y las tablas dinámicas les facilitó plantear las hipótesis y 
los intervalos de confianza. En la Figura 4 se puede observar que tuvieron 
errores al plantear las hipótesis de investigación, posteriormente se puede 
apreciar su correcta formulación. 

Figura 4. Extracto de un planteamiento incorrecto  
y posterior ajuste de una hipótesis

Fuente: Elaboración propia.
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La hipótesis que deseaban probar es que la mayoría de los estudiantes 
que usaron por primera vez el vapeador fue por curiosidad, pero perdieron 
de vista que el parámetro a estimar es una proporción y tomaron el núme-
ro de observaciones en la categoría. Después de la retroalimentación este 
equipo cambió la hipótesis por “la proporción de estudiantes que usa el 
vapeador por primera vez por curiosidad es mayor que la proporción de 
estudiantes que lo usa por primera vez por presión social”. Los estudiantes 
externaron que se les hace más fácil contrastar hipótesis de diferencia de 
grupos. 

En la implementación de las pruebas de hipótesis algunos equipos tu-
vieron confusión con el parámetro que se quiere estimar, como se muestra 
en el siguiente extracto (ver Figura 5). 

Figura 5. Extracto del planteamiento de una hipótesis 
 hecha inadecuadamente

Fuente: Elaboración propia.

Sin embargo, otros equipos lograron hacer bien el planteamiento de 
hipótesis de una sola muestra como se observa en la Figura 6. 

Figura 6. Extracto del planteamiento de una hipótesis de una sola muestra

Fuente: Elaboración propia.

En el análisis de las pruebas de hipótesis se observa efectivamente que 
en general tuvieron menos problemas en plantear hipótesis para dos mues-
tras que para una. También se evidencia que uno de los problemas más 
importantes es que se confunden al hacer los planteamientos con “por lo 
menos”, “cuando mucho”, “máximo”, entre otros.
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Fase 5. Conclusiones

Durante el desarrollo del informe estadístico presentan las interpretaciones 
de la información que han obtenido. En esta etapa de conclusiones, que 
suele ser en menos de una página, resumen los resultados que consideraron 
más importantes. Algunos equipos escriben las preguntas de investigación 
y las responden comentando lo más relevante. En algunos casos sugirieron 
extender el estudio a otro con mayor alcance. En las pruebas de hipótesis la 
mayoría rechaza o no la hipótesis nula, y explican por qué no se han de 
“aceptar o no”. La mayoría de los equipos mencionaron el nivel de signifi-
cancia, sin embargo, al hacer la interpretación algunos tienen no hacen 
referencia al contexto del problema.

Con base en los resultados de las cinco fases anteriores se puede observar 
que con la implementación del proyecto se ponen en juego habilidades de al-
fabetización, razonamiento y pensamiento estadístico, los cuales se vieron me-
jorados, siendo el pensamiento estadístico el que se vio mayormente cambiado. 

Para Cabera y Tauber (2020) el aprendizaje por proyectos, el aprendi-
zaje basado en problemas y actividades similares, le dan sentido a los cono-
cimientos y cuestiones implicadas en la alfabetización estadística que pro-
mueve el pensamiento crítico. En este sentido, esta estrategia al haber 
construido los instrumentos y diseñado el muestreo, enriquece el proceso 
de aprendizaje de las y los estudiantes. En la Gráfica 2 se muestran los por-
centajes alcanzados en el diagnóstico final por los dos grupos.

Gráfica 2. de los porcentajes alcanzados por dimensión en el diagnóstico final

Niveles alcanzados por grupo en caa imensión

Fuente: Elaboración propia.
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En este gráfica se pueden observar los porcentajes alcanzados por di-
mensión en el diagnóstico final. Es notorio que los niveles de razonamien-
to estadístico tienen una leve diferencia entre los grupos. En cuanto a la 
alfabetización, la diferencia fue mayor para el grupo experimental. En el 
caso de los indicadores de pensamiento estadístico es más evidente el desa-
rrollo para el grupo en el que ejecutó la encuesta.

Conclusiones

En el diagnóstico final se detectaron porcentajes más altos de aciertos en 
los indicadores de pensamiento estadístico que en el diagnóstico inicial. 
Después de la implementación de la encuesta, se observa que pueden hablar 
de la importancia del muestreo y el sesgo que se genera al utilizar un mues-
treo que no esté diseñado de manera adecuada. Detectan la importancia de 
la aleatoriedad y representatividad de la muestra. Hablan acerca de la varia-
ción en los datos y en lo que ayuda esa variación. Al estructurar el cuestio-
nario se dieron cuenta de la importancia de hacer las preguntas de manera 
adecuada.

Tienen conciencia de los tipos de variables y escalas, así como de la 
manera en que deberán ser analizadas. Cuando observan los patrones que 
se forman en los datos les es más fácil plantear una hipótesis, pues les que-
da más clara la diferencia entre la hipótesis del investigador y la hipótesis 
nula. Muestran mejores resultados al plantear hipótesis de dos muestras 
que de una muestra y siguen mostrando confusión al plantear las desigual-
dades de las hipótesis unilaterales.

La naturaleza del proyecto permitió la exploración del concepto de va-
riable y las escalas de medición, así como las diferentes técnicas estadísticas 
aplicables a cada una. Tener la información puesta en la hoja de cálculo les 
facilitó hacer comparaciones. Hicieron uso de Excel, en particular la herra-
mienta análisis de datos, gráficos, y las tablas dinámicas. Estas últimas ayu-
daron a que comprendieran con mayor facilidad el concepto de tablas de 
doble entrada y, con ello, la probabilidad condicional.

Valoraron las ventajas y desventajas de aplicar el instrumento en línea. 
Se encontró que las y los estudiantes mostraron interés por usar herramien-
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tas que les faciliten el trabajo. Valoran la importancia que tiene el trabajo 
colaborativo y aseguran que se sienten más comprometidos con el trabajo al 
ser evaluados por sus propios compañeros y reconocen el aprendizaje que 
se da entre pares. 

Después de la implementación del proyecto les queda más clara la dife-
rencia entre parámetro y estadístico. En el informe presentan la información 
de diferentes formas: gráficas, tablas y resúmenes de estadísticas. La mayo-
ría aplica la técnica estadística adecuada y pueden explicar los resultados y 
conclusiones. También muestra sus hallazgos de tal manera que sean fáciles 
de comprender, evidenciando características propias del pensamiento esta-
dístico. El diagnóstico final muestra un mayor porcentaje alcanzado en los 
indicadores de pensamiento estadístico con respecto al diagnóstico inicial 
y también en comparación con el grupo de control. 

Por último, es importante reconocer la necesidad de trabajar en conjun-
to con otras disciplinas para favorecer tanto la comprensión como la capa-
cidad de abordar problemas complejos en diferentes contextos, lo que deja 
abierta la posibilidad a trabajar los proyectos estadísticos interdisciplinarios 
o con enfoque STEAM.
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