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Prólogo

En la actualidad vivimos, como menciona Zygmunt Bauman, en una moderni-
dad líquida en la que los conceptos sólidos de generaciones precedentes dan 

paso a un estado de cambio continuado, provisionalidad y búsqueda intensa de 
novedades. En este contexto social, la pandemia generada por el COVID-19 ha 
hecho que los entornos de aprendizaje convencionales y formales, basados en la 
presencialidad, hayan dado paso a ambientes menos convencionales en los que 
se puede aprender fuera de las instituciones escolares mediante el uso de herra-
mientas tecnológicas. 

Esta sociedad líquida necesita de profesores con capacitaciones y compe-
tencias adaptadas a las necesidades reales del alumnado, generándose un perfil 
profesional en todos los niveles educativos que contempla un uso adecuado de 
las nuevas tecnologías y el conocimiento de los estilos de aprendizaje de los edu-
candos. En definitiva, se busca profesionales con características concretas capaces 
de enseñar de forma eficaz los contenidos y que consigan el desarrollo integral 
de los estudiantes.

Por otra parte, la sociedad actual necesita de individuos competentes capaces 
de trabajar de forma cooperativa. En este sentido, los docentes tienen que gene-
rar espacios de trabajo cooperativo en los que los discentes adquieran esta com-
petencia y puedan acometer metodologías basadas en el trabajo por proyectos y 
la resolución de problemas. Hablamos de espacios heterogéneos de interacción 
social, convencionales y no convencionales, en los que se favorece la construcción 
de conocimiento.

Más allá de un perfil del profesorado promotor del trabajo colaborativo, 
debemos tener en cuenta un enfoque “socioformativo” en el que se busca una 
formación integral de los estudiantes desde una metodología de aprendizaje ex-
periencial basada en la resolución de situaciones reales. Este enfoque “sociofor-
mativo” promueve que los estudiantes desarrollen habilidades relacionadas con 
la gestión del conocimiento, el desarrollo de un proyecto ético de vida, el trabajo 
colaborativo y el emprendimiento.

Respecto a las características que debe reunir un buen docente, hemos de 
mencionar que debe ser experto en los contenidos de su disciplina y dominar 
recursos didácticos que ayuden a lograr una comunicación fluida con los estu-
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diantes. El dominio disciplinar y la formación didáctica docente constituyen un 
binomio necesario para un buen desarrollo de los procesos cognitivos implicados 
en los entornos de enseñanza-aprendizaje. En el caso de los profesores noveles, 
disponen de un adecuado conocimiento científico respecto a la disciplina que 
imparten, pero adolecen de habilidades didácticas que necesitan de la experiencia 
profesional para ser obtenidas. El profesor novel ha de tener un adecuado com-
promiso formativo, tendencia a la reflexión educativa, deseo de aprender, además 
de integrarse en redes profesionales docentes tanto formales como informales.

En el contexto de ambientes no convencionales, puestos en valor para supe-
rar la no presencialidad impuesta por el desarrollo del COVID-19, han cobrado 
un especial protagonismo las herramientas tecnológicas de educación a distancia. 
La implementación y generalización de estas herramientas de aprendizaje a dis-
tancia han puesto de manifiesto la brecha digital existente como manifestación 
de la brecha social y cognitiva. Es un buen momento para debatir si la presen-
cialidad en las aulas es necesaria y si la enseñanza a distancia puede suplir el 
contacto humano presencial, analizando con rigor las ventajas e inconvenientes 
de un modelo de enseñanza basado en plataformas tecnológicas y sistemas de 
videoconferencias. En este sentido, el componente social integrador proporcio-
nado por la presencialidad se pierde en los modelos a distancia, aunque se gana 
en disponibilidad horaria y asincronía de los procesos educativos. Por otra parte, 
hemos de reseñar que los ambientes de educación a distancia necesitan de nue-
vos roles y perfiles en los educadores y educandos, con compromisos claros y 
concretos en la realización de tareas, junto con habilidades y competencias que 
propicien la adecuación a los nuevos entornos. Los ambientes de enseñanza a 
distancia generan en los estudiantes soledad, estrés, dificultad en el manejo de 
plataformas, junto con la necesidad de establecer procesos de autorregulación 
del aprendizaje. En el caso del profesorado, los escenarios de aprendizaje virtual 
precisan de competencias digitales docentes que promuevan ambientes de apren-
dizaje en contextos enriquecidos por las TIC.

Los nuevos entornos tecnológicos necesitan de una competencia y cualifi-
cación digital adecuadas que logren que los estudiantes adquieran una alfabe-
tización digital que les permita integrarse posteriormente en un mundo laboral 
altamente tecnificado. Las instituciones gubernamentales y educativas deben 
establecer marcos formativos adecuados para adquirir esta competencia digital, 
además de mejoras relacionadas con la conectividad y los equipos en los centros 
educativos, permitiendo así paliar la brecha digital existente.

Por otra parte, los ambientes no convencionales basados en la educación a 
distancia se basan en plataformas y sistemas digitales que proporcionan una gran 
cantidad de datos susceptibles de extraer patrones sobre los procesos educativos 
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implicados. Hablamos de analíticas de aprendizaje relacionadas con el big data 
en entornos educativos, cuyos datos proporcionan información relevante sobre la 
mejor manera de que los estudiantes autorregulen su aprendizaje en los entornos 
tecnológicos de enseñanza a distancia y en las modalidades en línea.

Asimismo, no podemos obviar la importancia de nuevas formas de evaluar 
en los entornos de enseñanza a distancia en los que adquiere protagonismo un 
enfoque competencial. En este enfoque la idea es valorar, mediante una variedad 
significativa de instrumentos, el grado de desempeño de los estudiantes usando 
una evaluación más integral que tenga también en cuenta a los pares y la propia 
autoevaluación. Los instrumentos más usados en los entornos de enseñanza vir-
tuales son las rúbricas, los foros y los portfolios de evidencias. 

La emergencia de la enseñanza a distancia ha provocado una intensa reflexión 
sobre la necesidad de generar innovación educativa tanto en los entornos presen-
ciales como en los virtuales. Las instituciones escolares deben crear marcos en los 
que se puedan integrar escenarios de innovación para mejorar los conocimientos, 
integrar la tecnología y fomentar la creatividad y el trabajo en grupo. Hemos de 
remarcar que las metodologías emergentes basadas en la implementación efec-
tiva de las nuevas tecnologías constituyen espacios de innovación permanente.

Por último, hemos de mencionar que las personas aprenden de diferentes 
formas, tanto en ambientes presenciales como a distancia, según estilos propios 
derivados de sus características físicas, sensoriales y cognitivas. Los estilos de 
aprendizaje constituyen un marco teórico que puede aportar valor añadido a los 
diseños instruccionales tanto en entornos presenciales como virtuales, sin perder 
de vista la particularidad de éstos últimos.

A modo de resumen, el presente libro nos sumerge en una aventura didáctica 
influida por la necesidad de acometer nuevas metodologías basadas en la tecno-
logía debido a la emergencia del virus COVID-19, con nuevos roles en docentes 
y discentes, puesta en valor de los ambientes de trabajo colaborativo, enfoques 
basados en entornos “socioformativos”, puesta en valor de las herramientas y 
plataformas digitales, uso de una evaluación competencial integral, además de 
un conocimiento adecuado de los estilos de aprendizaje para poder generar esce-
narios instruccionales ricos y diversos que provoquen el acceso al conocimiento.

Los animo a la lectura reflexiva del texto para que disfruten del conocimiento 
generado en éste.

Dr. Francisco José Ruiz Rey
Universidad de Málaga
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Introducción

El avance en la ciencia y la tecnología de las últimas dos décadas, ha traído 
consigo una gran cantidad de aportes significativos no sólo para la sociedad 

en sí, sino para el ámbito educativo. Las opciones en telefonía y computación han 
sido las de mayor desarrollo porque han facilitado la comunicación y la interac-
ción de manera remota como nunca antes se había visto. Aunado a lo anterior, 
la pandemia mundial ocasionada por el COVID-19, provocó que las prácticas 
educativas tuvieran que emigrar de manera casi instantánea a la modalidad no 
convencional. Alumnos y maestros tuvieron que asumir, preparados o no, una 
nueva realidad de entorno educativo no convencional que vendría a sustituir las 
clases en un salón de clase. A través de computadoras, tabletas e incluso teléfonos 
inteligentes, se abrió la oportunidad para una modalidad alternativa, pero desco-
nocida por muchos y conocida por pocos. 

A un año de la pandemia, en el marco de los ambientes no convencionales, 
se hace necesario hacer un escrutinio de las prácticas educativas con el uso de la 
tecnología. Si bien es cierto que se augura un regreso a clases en un futuro no 
muy lejano, vale la pena reflexionar sobre las experiencias que se han hecho sentir 
tanto por los docentes como por los discentes. 

Los ambientes convencionales siguen vigentes y están a la espera de que se 
restablezcan las medidas sanitarias apropiadas para volver a las aulas. El ámbito 
educativo está a la expectativa de la fecha que marque el final de la pandemia. 
Por ello, la presente obra está compuesta por once capítulos distribuidos en tres 
secciones: la primera tiene que ver con cuatro capítulos que abordan temáticas 
de los ambientes convencionales; la segunda refiere otros cuatro capítulos sobre 
los ambientes no convencionales; la tercera y última, establece tres capítulos que 
amalgaman ambos tipos de ambientes (convencionales y no convencionales). 

En la primera sección de capítulos, que abordan temáticas de los ambientes 
convencionales. El capítulo 1 que se refiere a la enseñanza eficaz en la educación 
básica, media y superior, se describen las acciones y características del profesor, 
asociadas a una enseñanza de calidad. Se pretende brindar a los profesores un 
marco referencial para favorecer el desarrollo cognitivo y afectivo de sus estu-
diantes, bajo los principios y criterios de una enseñanza eficaz.
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En el capítulo 2, el aprendizaje cooperativo: estrategia efectiva para aprender 
juntos, se describen los fundamentos, características, factores incidentes y estra-
tegias áulicas para propiciar este tipo de aprendizaje. Se argumenta la importan-
cia de comprender al aprendizaje cooperativo como de las competencias de la 
formación integral indispensables para este siglo.

En el capítulo 3 se reflexiona sobre la experiencia del docente en la forma-
ción de competencias desde la socioformación, resaltando que la docencia bajo 
los principios de este enfoque, requiere un cambio en la conducción del proceso 
educativo y su evaluación, hacia aquella que genera ambientes de aprendizaje 
basados en la atención de problemas centrados en una realidad. 

En el capítulo 4 se expone sobre la formación docente para profesores uni-
versitarios noveles y se analiza la importancia de gestar condiciones de formación 
que den respuesta a las necesidades de este tipo de profesores, considerando que 
las diversas rutas de formación docente son un dinamizador para un mejor des-
empeño docente. 

En la segunda sección del libro se abordan temáticas didácticas referentes 
a los ambientes virtuales de aprendizaje. En el capítulo 5 se describe el cam-
bio de rol del estudiante y las habilidades que este requiere al transitar de la 
educación convencional a un ambiente de aprendizaje virtual provocada por 
el confinamiento por COVID-19. Se invita a reflexionar sobre las principales 
tareas, problemáticas, y situaciones que los estudiantes se enfrentan día a día en 
sus clases virtuales, para que los profesores desarrollen las estrategias apropiadas 
que apoyen a los estudiantes en su aprendizaje activo, significativo y exitoso en 
este ambiente de aprendizaje no convencional. 

El capítulo 6 ofrece una descripción y principales resultados de los pro-
gramas para el desarrollo de la competencia digital en la educación básica, im-
pulsados por el gobierno de México. Se pretende que este panorama, impulse 
acciones por parte de profesores, directores e investigadores a realizar acciones 
significativas para continuar con el desarrollo de competencias digitales en la 
educación básica y otros niveles educativos. 

El capítulo 7 se enfoca a la comprensión de la analítica del aprendizaje como 
una alternativa para estudiar y mejorar el proceso de enseñanza aprendizaje en 
las modalidades en línea, mediante el análisis de una gran cantidad de datos que 
orienta la toma decisiones. Se demuestra como la analítica del aprendizaje, uti-
lizada bajo ciertas metodologías, contribuye con la investigación educativa sobre 
los impactos a largo plazo sobre el aprendizaje estudiantil y la práctica docente. 

En el capítulo 8, el autor expone cómo la transición de las clases presenciales 
a virtuales ha derivado la necesidad de que los docentes desarrollen estrategias 
distintas y fortalezcan competencias digitales que les permitan aprovechar las 
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TIC con fines didácticos, para poder ofrecer a sus estudiantes una educación 
asequible y accesible. Desde esta idea, se expone la importancia, necesidades y 
retos en torno a los ambientes educativos mediados por tecnologías, dejando en 
claro la conveniencia de la capacitación y actualización continua de los docentes.

La última sección del libro atiende a los ambientes mixtos. En el capítulo 
9 se aborda la evolución que ha tenido el proceso de evaluación del aprendizaje 
con respecto a sus estrategias, instrumentos y concepciones, retomando desde 
su paradigma tradicional, la caracterización de la evaluación bajo el modelo 
socioformativo por competencias y culminando con las implicaciones de la eva-
luación del aprendizaje en los ambientes de aprendizaje virtuales. 

El capítulo 10 ofrece una reflexión sobre los procesos de innovación en am-
bientes presenciales y virtuales de aprendizaje. Se insiste en que la innovación 
educativa implica transformar las prácticas docentes a modelos cambiantes. El 
reto de los docentes es aprovechar las TIC para innovar ambientes educativos 
áulicos o virtuales que promuevan competencias relacionadas con la autonomía, 
la reflexión, la evaluación de la información, la solución de problemas y la toma 
de decisiones en los estudiantes, con base en un pensamiento sostenible.

En el capítulo 11, el autor ofrece un texto reflexivo sobre los estilos de 
aprendizaje para ambientes presenciales y virtuales, exponiendo bases teóricas, 
modelos y aplicaciones prácticas en el proceso de enseñanza aprendizaje. Se 
argumenta la importancia de que los docentes tomen en consideración los es-
tilos de aprendizaje para comprender las distintas maneras de aprender de sus 
estudiantes y, por ende, puedan orientar sus esfuerzos hacia una enseñanza di-
versificada a fin de obtener mejores resultados educativos.

En conclusión, se espera que el libro aporte al lector elementos educativos 
aplicables a los ambientes no convencionales, los cuales han cobrado relevancia 
por la situación sanitaria que se vive en el mundo; así como a los procesos edu-
cativos desarrollados en los ambientes convencionales y mixtos, quienes, pese a 
la incertidumbre que se experimenta, se tiene considerado retornar. De lo que sí 
se tiene certeza es que los sistemas educativos de las regiones del mundo, deben 
estar preparados para enfrentar los nuevos desafíos que se avecinan y este tipo 
de obra, contribuye en este objetivo, al incluir el conocimiento generado en di-
versos ambientes y escenarios educativos. 

Los coordinadores
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Módulo 1
Ambientes convencionales
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Capítulo 1 
La enseñanza eficaz en la educación básica, 

media y superior
Claudia Selene Tapia Ruelas

…habían logrado un gran éxito a la hora de ayudar a sus estudiantes a aprender [Los 
profesores], consiguiendo influir positiva, sustancial y sostenidamente en su forma de 

pensar, actuar y sentir.
 

Ken Bain 

Introducción

El desarrollo profesional continuo de los profesores, es un factor que ha sido re-
portado como una estrategia de los sistemas educativos exitosos. Todo programa 
de mejora del desempeño del profesorado, requiere partir de estándares. Es por 
ello que se pueden encontrar diversos esfuerzos para contribuir a la definición de 
estándares relacionados con la enseñanza. Sin embargo, también se ha señalado 
que aún no se tiene un acuerdo internacional sobre lo que se debe entender por 
un docente cualificado. 

La Organización de las Naciones Unidas para la Educación la Ciencia y la 
Cultura (UNESCO, 2018), menciona que un docente cualificado es quien posee 
la cualificación académica mínima requerida para enseñar, independientemente 
del nivel educativo. Esta definición, aunque trascendente, se limita a requisitos 
académicos, no incluye elementos que orienten sobre cómo debe ser la enseñanza 
de calidad en el contexto actual. 

El contar con un marco de la enseñanza pertinente a las necesidades actuales, 
constituye una herramienta útil en los procesos de formación, evaluación y cer-
tificación docente. La situación que se vive en las distintas regiones del mundo 
debido a pandemias, desastres naturales, conflictos, problemas sociales diversos, 
etcétera, obliga a replantear de forma continua los estándares docentes, valoran-
do su pertinencia.
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Por otro lado, se deben rendir cuentas del avance que se tiene para alcanzar el 
Objetivo de Desarrollo Sostenible (ODS) número 4 relacionado con la educa-
ción de calidad, el cual consiste en “garantizar una educación inclusiva y equi-
tativa de calidad y promover oportunidades de aprendizaje permanente para to-
dos” (UNESCO, 2016, p.20). Para que los profesores contribuyan a este objetivo, 
también es necesario contar con estándares que orienten sus acciones docentes, 
en ese sentido.

Este capítulo tiene el objetivo de describir aquellas acciones y características 
del profesor que se han encontrado asociadas a una enseñanza de calidad en edu-
cación básica, media y superior, para aportar al campo de estándares docentes. La 
premisa de este trabajo es considerar que los estándares deben estar en continua 
actualización para dar respuesta a las necesidades de una sociedad cambiante y 
este tipo de trabajos contribuyen específicamente a comprender las característi-
cas de una enseñanza de calidad. 

Respecto al profesor, se han llegado a conclusiones de gran impacto. Por 
ejemplo, Ravela (2009) señala que el Informe McKinsey es uno de los estudios 
más enriquecedores realizado para entender el tipo de políticas educativas que 
dan explicación del por qué ciertos países muestran características sociales y cul-
turales diferentes, tales como Finlandia, Singapur, Australia, Corea del Sur y 
Canadá, y aún así, alcanzan resultados sobresalientes en cuanto a las capacidades 
y conocimientos de sus estudiantes. 

En el estudio McKinsey, se analizaron informes de investigación, se hicieron 
entrevistas a más de cien expertos y responsables de políticas educativas, y se vi-
sitaron escuelas en 25 países. Se encontró que hay tres principios clave detrás de 
los sistemas educativos con muy buenos desempeños: a) la calidad de un sistema 
educativo no puede ser superior a la calidad de sus docentes, b) el único camino 
para mejorar los aprendizajes es mejorar la enseñanza; y, c) un buen desempeño 
como país requiere que todos los estudiantes aprendan. El estudio resalta que un 
buen docente hace una gran diferencia en el aprendizaje de sus estudiantes y, por 
otro lado, un mal docente, puede generar daños irreversibles.

Existen diversos estudios sobre las acciones y características del profesor aso-
ciadas a una enseñanza de calidad. Estos estudios han tenido un abordaje con 
una diversidad de términos para referirse al profesor, lo han nombrado como 
maestro eficaz (Aguilar & Burgos, 1995), profesor de calidad (Martínez, García 
& Quintanal, 2006), buen profesor (Bain, 2007; Cabalín & Navarro, 2008; Fer-
nández & González, 2012), profesores excelentes (Bruns et al., 2014) y enseñan-
za eficaz (Martínez-Garrido & Murillo, 2016). Lo anterior reafirma la idea de 
que no hay un acuerdo en la comunidad científica, en este tema de la enseñanza.
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Por tanto, los términos para referirse al profesor que tiene una enseñanza de 
calidad son diferentes. Sin embargo, al analizar los hallazgos que reportan, estos 
describen las acciones docentes y/o las características del profesor. 

Definición de enseñanza eficaz

Ante la diversidad de abordajes sobre la enseñanza, para efectos de este capítulo, 
se seleccionó la línea de investigación de la enseñanza eficaz como marco referen-
cial. Constituye una línea que se está consolidando y cuenta con la construcción 
de un modelo iberoamericano de enseñanza eficaz. La única limitación es que 
la generación de conocimiento se ha efectuado en mayor medida en educación 
básica; pero puede ser influyente, como una base en la construcción de modelos 
para los niveles educativos superiores.

La línea de investigación de la enseñanza eficaz se ha enfocado en identificar 
los factores de aula que logran aprendizajes eficaces en los estudiantes. La ense-
ñanza eficaz es entendida como aquella acción docente que logra un desarrollo 
integral y permanente en todos sus estudiantes (Murillo, 2011; Martínez-Ga-
rrido & Murillo, 2016). Estos investigadores han impulsado la línea de inves-
tigación y han precisado los elementos básicos de la definición, como se puede 
observar en la Figura 1.

Figura 1. Elementos básicos de la definición de enseñanza eficaz

Fuente: elaboración propia. Basado en Martínez-Garrido y Murillo (2016).
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Como se puede observar en la Figura 1, una enseñanza eficaz, no solo se enfoca 
al desarrollo cognitivo del estudiante, sino a un desarrollo integral. También, pro-
mueve la equidad en la educación y sus efectos trascienden en el tiempo.

A continuación, se presentarán los hallazgos de estudios que demostraron 
empíricamente las acciones y características del profesor asociadas con el aprendi-
zaje de los estudiantes. Es así, que este capítulo promueve al interesado en el tema, 
orientaciones clave de cómo mejorar la docencia, basadas en la evidencia empírica. 

La enseñanza eficaz en educación básica

En el caso de la educación básica en México, se cuenta con un referente oficial 
para la los profesores. Este referente se denomina Perfil, parámetros e indicadores 
para docentes y técnicos docentes en educación básica. El perfil constituye un insumo 
básico desde el cual se desarrollan los procesos para determinar tanto el ingreso, 
la permanencia, la promoción en la función, así como el reconocimiento de los 
docentes y técnicos docentes (SEP, 2019). 

También es conveniente señalar que los criterios e indicadores que confor-
man el perfil, son considerados los “referentes de la buena práctica y el desempe-
ño eficiente de docentes […] para alcanzar los objetivos del sistema” (Cámara de 
diputados del H. Congreso de la unión, 2019, p. 6). En la Ley general del sistema 
para la carrera de las maestras y los maestros, se define qué se debe entender por 
personal docente. Definición también retomada de la publicación de la Cámara 
de diputados (2019) concibiéndolo como:

El profesional en la educación básica y media superior es el que asume 
ante el Estado y la sociedad la corresponsabilidad del aprendizaje de los 
educandos en la escuela, considerando sus capacidades, circunstancias, ne-
cesidades, estilos y ritmos de aprendizaje; y, en consecuencia, contribuye 
al proceso de enseñanza aprendizaje como promotor, coordinador, guía, 
facilitador, investigador y agente directo del proceso educativo (p. 4).

Esta definición muestra las funciones docentes que se espera de los profesores. 
Habla de una corresponsabilidad de conocer las características de los estudiantes 
y su contexto, así como los roles activos que tiene en el proceso educativo. Se 
considera que al igual que cualquier propuesta educativa, debe estar en continua 
actualización, en correspondencia con los cambios que se experimentan.
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Para la construcción del perfil, parámetros e indicadores se involucraron a do-
centes frente a grupo, directores de escuelas, supervisores, jefes de sector, asesores 
técnico-pedagógicos, responsables de los niveles educativos y autoridades educa-
tivas (SEP, 2019). Sin embargo, no hay un reporte que diga que fueron conside-
radas las aportaciones más recientes de estudios empíricos, relacionados con una 
enseñanza de calidad.

Modelo iberoamericano de enseñanza eficaz

Si bien el Perfil, parámetros e indicadores para docentes y técnicos docentes en educa-
ción básica es un documento oficial y cualquier proceso relacionado con el desa-
rrollo profesional debe basarse en él, también es fundamental que se tengan en 
cuenta los hallazgos empíricos de los estudios que lo enriquecen y le ayudan a 
precisar cómo debe ser la enseñanza del personal docente. 

Para educación básica y media superior se encontró un modelo iberoame-
ricano de enseñanza eficaz, que tiene más de una década que se ha trabajado, 
publicado recientemente. Este modelo fue construido con base en estudios em-
píricos en varios países de América Latina e Iberoamérica (Martínez-Garrillo 
& Murillo, 2016). En este modelo se lograron identificar aquellos factores aso-
ciados a la enseñanza eficaz, es decir, aquellos que logran un desarrollo cognitivo 
y socioafectivo. 

El primer factor del modelo iberoamericano de enseñanza eficaz, se refiere a 
las condiciones previas relacionadas con los conocimientos y actitudes del profe-
sor, como la experiencia en la profesión y expectativas previas hacia los alumnos. 
Otro factor se relacionó con las acciones del profesor que tienen que ver con la 
organización dentro y fuera del aula. También, la metodología docente relacionada 
con: a) implementar actividades variadas y participativas; b) una evaluación de 
procedimientos, de cuaderno, de actitudes; c) una retroalimentación constante y 
positiva; d) el uso de recursos variados; e) las tareas escolares, las cuales deben ser 
ajustadas, variadas, evaluadas y utilizadas en el aula y; f ) la atención a la diversi-
dad, especialmente de aquellos alumnos que más lo requieran.

Otro factor es el clima de aula específicamente el lograr un ambiente afectivo 
donde los estudiantes se sientan cuidados, respetados y seguros, así como el clima 
de trabajo, el cual facilite los aprendizajes. El tiempo de enseñanza que tiene que 
ver con evitar las pérdidas de tiempo y potenciar el tiempo de aprendizaje. Las 
oportunidades de aprendizaje deben ser ricas y variadas dentro y fuera del aula. El 
uso del tiempo no lectivo relacionado con las tareas y trabajo en el aula debe ser el 
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adecuado. El trabajo en equipo, en colegiado, debe estar presente en el escenario 
escolar. La implicación familiar encontrándose como significativa la colaboración, 
participación y apoyo al estudiante. 

Los factores descritos impactan en los resultados, en cuanto al desarrollo cog-
nitivo de los estudiantes, reflejado en el rendimiento académico y en el desarrollo 
socio-afectivo referido al auto concepto y satisfacción con la escuela.

Como se puede observar el modelo reporta aquellas acciones del docente que 
se encontraron significativas y asociadas a una enseñanza eficaz, esto permite a 
los profesores tener un referente de los puntos clave a considerar al realizar la 
función docente.

Resultados de investigaciones relacionadas con la enseñanza eficaz

La enseñanza eficaz en educación primaria

Se hizo un esfuerzo por categorizar los hallazgos de los estudios sobre el tema 
de la enseñanza eficaz, logrando identificar dos categorías: a) características del 
profesor, entendidas como los rasgos personales que los distinguen en su actuar 
docente y; b) acciones que realiza el profesor en el ambiente educativo, se refiere a 
las acciones pedagógicas para lograr aprendizajes en los estudiantes. 

En cuanto a las características del profesor en nivel primaria, estas tienen que 
ver con el buen trato, el ser amable, divertido, paciente, servicial, positivo, com-
prensivo, colaborativo y creativo. Como se puede observar, estas características 
pueden tener un rol importante y se relacionan con el clima de clase, al parecer 
logran un clima de clase afectivo y de trabajo estos profesores (ver Tabla 1). Lo 
mismo se observa en los niveles subsecuentes, como se verá más adelante.

Tabla 1. Características personales del profesor asociados a una enseñanza 
eficaz, en el nivel educativo de primaria

Autor (es) Resultados
Al-Mahrooqi et al. (2015); 

Bakx et al. (2015). Buen trato

Al-Mahrooqi et al. (2015); 
Bakx et al. (2015). Amable

Al-Mahrooqi et al. (2015); Bakx et al. (Francia, 
2015); Bullock (2015). Divertido

Al-Mahrooqi et al. (2015); 
Bullock (2015). Paciente
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Fuente: elaboración propia.

Respecto a las acciones que realiza el profesor en el nivel primaria, prevalece la 
retroalimentación de manera adecuada, el dominio de la asignatura que imparte, 
el promover el interés por la clase, la utilización de diversos métodos de ense-
ñanza, la evaluación continua de los estudiantes, la motivación de estudiantes, 
el escuchar a los estudiantes, la preocupación por el estudiante, la metodología 
de alta calidad, el dominio de la Tecnología de la Información y Comunicación 
(TIC´s) y el apoyo al estudiante en clase (ver Tabla 2). 

En estos estudios resalta el dinamismo que genera el docente, la diversidad 
en los métodos que emplea, la variación del estímulo al usar la tecnología, y 
muy posiblemente con el dominio disciplinar que tienen están pendientes de 
los estudiantes, conocen las dificultades y necesidades que pudieran presentar, 
considerando además la etapa evolutiva en que se encuentran, los retroalimentan 
y apoyan en el proceso.

Al-Mahrooqi et al. (2015); 
Bullock (2015) Servicial

Al-Mahrooqi et al. (2015); 
Bullock (2015). Positivo

Al-Mahrooqi et al. (2015); Lavy (2016); 
Espinoza (2020). Comprensivo

Valdemoros-San-Emeterio 
y Lucas-Molina (2014); 

Al-Mahrooqi et al. (2015).
Colaborativo

Al-Mahrooqi et al. (2015); 
Espinoza (2020). Creativo

Autor (es) Resultados
Al-Mahrooqi et al. (2015); Lavy (2016). Retroalimenta de manera adecuada

Al-Mahrooqi et al. (2015); Bakx et al. (2015) 
Bullock (2015); Espinoza (2020). Mostrar dominio de la asignatura que imparte

Al-Mahrooqi et al. (2015); Bullock (2015). Promover el interés por la clase

Valdemoros-San-Emeterio y Lucas-Molina 
(2014); Al-Mahrooqi et al. (2015); 

Lavy (2016).
Utiliza diversos métodos de enseñanza

Tabla 2. Acciones del profesor asociado a una enseñanza eficaz, 
en el nivel educativo de primaria
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Fuente: elaboración propia.

La enseñanza eficaz en educación secundaria

En cuanto a los estudios de secundaria, revelan que las características de los pro-
fesores asociados a una enseñanza eficaz en secundaria son: ser paciente, compro-
metido, empático, comunicador, cariñoso, comprensivo, positivo y motivador (ver 
Tabla 3). Estas características indican que la creación de un clima afectivo tiene 
importancia en los procesos de formación. 

Tabla 3. Características personales del profesor asociados a una enseñanza 
eficaz, en el nivel educativo de secundaria

Autor (es) Resultados
Reoyo, Carbonero y Martín (2017); Úsuga, 

García y Cortés (2018). Paciente

Caballero-Montañez y Sime-Poma (2016); 
Úsuga, García y Cortés (2018). Comprometido

Reoyo, Carbonero y Martín (2017); Úsuga, 
García y Cortés (2018). Empático 

Serrano et al. (2014); Reoyo, 
Carbonero y Martín (2017); Úsuga, 

García y Cortés (2018).
Comunicador

Úsuga, García y Cortés (2018); Hummerstone 
y Parsons (2020). Cariñoso

Al-Mahrooqi et al. (2015); Lavy (2016). Evaluar de forma continua
Valdemoros-San-Emeterio y Lucas-Molina 
(2014); Al-Mahrooqi et al. (2015); Espinoza 

(2020).
Motivar a los estudiantes

Valdemoros-San-Emeterio y Lucas-Molina 
(2014); Bullock (2015); 

Espinoza (2020).
Escuchar a sus estudiantes

Al-Mahrooqi et al. (2015); 
Espinoza (2020). Se preocupa por el estudiante

Bakx et al. (2015); Espinoza (2020). Brindar metodología de alta calidad
Bullock (2015); Espinoza ( 2020). Dominar las Tics

Bakx et al. (2015); Espinoza (2020). Apoyar al estudiante en clase
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Fuente: elaboración propia.

Mientras que las acciones que realizan los profesores son: explicar de forma clara, uti-
lizar actividades variadas y mostrar interés por la materia que imparte (ver Tabla 4). 

Al igual que en educación primaria el dinamismo en las clases resulta im-
portante, así como el interés que muestra el profesor. Se le suma que explique de 
forma clara, quizás por el cambio que tienen los estudiantes en este nivel, especí-
ficamente en la organización curricular y la cantidad de profesores con los cuales 
deben interactuar, la cual aumenta y en consecuencia nuevos estilos de enseñanza 
que experimentan los estudiantes de este nivel. 

Úsuga, García y Cortés (2018); Hummerstone 
y Parsons (2020). Comprensivo

Caballero-Montañez y Sime-Poma (2016); 
Hummerstone y Parsons (2020). Positivo

Caballero-Montañez y Sime-Poma (2016); 
Reoyo, Carbonero y Martín (2017). Motivador

Tabla 4. Acciones del profesor asociados a una enseñanza eficaz, en el nivel 
educativo de secundaria

Autor (es) Resultados
Reoyo, Carbonero y Martín (2017); Úsuga, 

García y Cortés (2018). Explicar claro 

Reoyo, Carbonero y Martín (2017); Úsuga, 
García y Cortés (2018). Utilizar actividades variadas

Reoyo, Carbonero y Martín (2017); Úsuga, 
García y Cortés (2018). Mostrar interés por la materia

Fuente: elaboración propia.
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La enseñanza eficaz en educación media superior

Las características personales del profesor asociados a una enseñanza eficaz en 
educación media superior son: el ser amistoso, respetuoso, apasionado, paciente, 
inclusivo y reflexivo (ver Tabla 5). 

Tabla 5. Características personales del profesor asociados a una enseñanza 
eficaz, en el nivel de educación media superior

Autor (es) Resultados
De León y Ojeda (2015); Tapia, Madueño y 

Valdez (2018). Amistoso

De León y Ojeda (2015); Tapia, Madueño y 
Valdez (2018). Respetuoso

Jiménez et al. (2015); Tapia, Madueño y 
Valdez (2018). Apasionado

De León y Ojeda (2015); Tapia, Madueño y 
Valdez (2018). Paciente

De León y Ojeda (2015); 
Jiménez et al. (2015). Inclusivo

De León y Ojeda (2015); 
Jiménez et al. (2015). Reflexivo

Fuente: elaboración propia.

Por otro lado, se encontró que las acciones del profesor asociados a una enseñanza 
eficaz tienen que ver con: utilizar actividades variadas, explicar de forma clara, exi-
gir calidad, mostrar dominio de la materia que imparte, se preocupa por los estu-
diantes, mostrar interés por el aprendizaje, retroalimentar a los estudiantes, buena 
relación con sus estudiantes, apoya al estudiante en clase, modula su tono de voz y 
escucha a sus estudiantes (ver Tabla 6). 

En este nivel resalta la exigencia que tienen los profesores, quizás por la mis-
ma etapa en que se encuentran los estudiantes, se identifica con profesores con 
estándares y reglas más contundentes que los ayude en la construcción de su pro-
pia identidad como jóvenes y en la autonomía en el aprendizaje; pero se puede 
observar, esta exigencia, debe estar en combinación con características afectivas 
del profesor.
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Tabla 6. Acciones del profesor asociados a una enseñanza eficaz, en el nivel 
de educación media superior

Autor (es) Resultados
De León y Ojeda (2015); Jiménez et al. 

(2015); Tapia, Madueño y Valdez (2018). Utilizar actividades variadas

De León y Ojeda (2015); Jiménez et al. 
(2015); Tapia, Madueño y Valdez (2018). Explicar de forma clara

De León y Ojeda (2015); Navarro, García y 
Edel (2018); Tapia, Madueño y Valdez (2018). Exigir calidad

De León y Ojeda (2015); Jiménez et 
al. (2015); Navarro-Rodríguez, García-
López y Edel-Navarro (2018); Tapia, 

Madueño y Valdez (2018).

Mostrar dominio por la materia que imparte

Jiménez et al. (2015); Tapia, Madueño y 
Valdez (2018). Se preocupa por el estudiante

De León y Ojeda (2015); 
Jiménez et al. (2015). Mostrar interés por el aprendizaje

Jiménez et al. (2015); Navarro-Rodríguez, 
García-López 

y Edel-Navarro (2018). 
Retroalimentar a los estudiantes

Jiménez et al. (2015); Navarro-Rodríguez, 
García-López 

y Edel-Navarro (2018).
Buena relación con sus estudiantes

Jiménez et al. (2015); Navarro-Rodríguez, 
García-López

 y Edel-Navarro (2018).
Apoyar al estudiante en clase

De León y Ojeda (2015);
 Jiménez et al. (2015). Modular su tono de voz

De León y Ojeda (2015);
 Jiménez et al. (2015). Escuchar a sus estudiantes

Fuente: elaboración propia.
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La enseñanza eficaz en educación superior

Los hallazgos de las investigaciones sobre las características de los profesores aso-
ciados a una enseñanza eficaz en educación superior indican que tiene que ver 
con: el ser respetuoso, comprensivo, accesible, buen humor, amable, agradable y 
paciente (ver Tabla 7).

Al igual que en el nivel primaria, resalta el buen humor, el lado divertido del 
profesor, el estilo agradable, que han resultado ser aspectos importantes en la en-
señanza superior también.

Tabla 7. Características personales del profesor asociados a una enseñanza 
eficaz, en el nivel universitario

Autor (es) Resultados
Hikman, Alarcón, Cepeda et al. (2016); Sotelo 
et al. (2017); Tapia, Amparán y Valdez (2017); 

Martínez y Esparza (2019). México
Respetuoso

Arbesú y Reyes (2015); Hikman, Alarcón, 
Cepeda et al. (2016); Tapia, Amparán y Valdez 

(2017); Tapia, Valdés, Montes 
y Valdez (2017). México

Paciente

Hammer (2015); Casillas, Cabezas y Pinto 
(2016); Alonso (2019). España Comprensivo

Hamer (2015); Casillas, Cabezas y Pinto 
(2016); Casero-Martínez (2016). España Accesible

Hamer (2015); 
Casero-Martínez (2016). España Buen humor

Hamer (2015); Casillas, Cabezas y Pinto 
(2016); Alonso (2019). España Agradable

Fuente: elaboración propia.

Las acciones del profesor asociados a una enseñanza eficaz, en educación supe-
rior se relacionan con: utilizar actividades variadas, explicar de forma clara, actuar 
de forma responsable, mostrar puntualidad, mostrar exigencia; estas cualidades 
logran tener un impacto positivo y logran en los estudiantes aprendizajes signifi-
cativos en su vida personal y académica (ver Tabla 8).

Resalta que en este nivel también es importante el dinamismo en las clases, el 
explicar de forma clara como en la secundaria, y exigencia como en la educación 
media superior.
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Tabla 8. Acciones del profesor asociados a una enseñanza eficaz, 
en el nivel universitario

Autor (es) Resultados
Tapia, Amparán y Valdez (2017); Tapia, 
Valdés, Montes y Valdez (2017). México Actividades variadas

Tapia, Amparán y Valdez (2017); Tapia, 
Valdés, Montes y Valdez (2017). México Explicar de forma clara 

Hikman, Alarcón y Cepeda et al. (2016); 
Sotelo et al. (2017); Tapia, Amparán y Valdez 
(2017); Martínez y Esparza (2019). México

Actuar de forma responsable

Arbesú y Reyes (2015); Sotelo et al. (2017); 
Tapia, Amparán y Valdez (2017); México Mostrar puntualidad

Tapia, Amparán y Valdez (2017); Tapia, 
Valdés, Montes y Valdez (2017). México Mostrar exigencia

Fuente: elaboración propia.

Conclusiones

La identificación de aquellas características y acciones del profesor que se han 
asociado a una enseñanza eficaz en los niveles de educación básica -primaria y 
secundaria-, media superior y superior; permite crear un marco de referencia con 
la finalidad de que los profesores y audiencias educativas interesadas tengan un 
referente de los puntos reportados como clave para el logro de un desarrollo cog-
nitivo y afectivo en los estudiantes.

Aunque en educación básica y media superior, a diferencia del nivel superior, 
ya se cuenta con un perfil docente que constituye un referente de la enseñanza de 
calidad. Es importante considerar los hallazgos empíricos de estudios que pudie-
ran representar directrices seguras de retomar, para lograr un desarrollo integral 
en los estudiantes.

Este trabajo aportó elementos para continuar indagando sobre los aspectos 
que hay que prestar atención en los procesos de desarrollo profesional docente 
en los distintos niveles educativos, desde su admisión, promoción, permanencia, 
evaluación docente, entre otros procesos relacionados.

La explicación del porqué, en unos niveles educativos prevalecen ciertas ca-
racterísticas y acciones asociadas a una enseñanza eficaz, podrían profundizarse en 
otros trabajos. Por el momento se está en condiciones de señalar que algunos ele-
mentos que configuran el proceso educativo pueden determinar el énfasis en una 
característica u otra, en una acción docente u otra, algunos elementos son: la etapa 
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evolutiva en que se encuentran los estudiantes de los distintos niveles educativos. 
Es probable que no presenten las mismas demandas pedagógicas los estudiantes 
de primaria que los de educación superior; considerar el nivel marca una diferen-
cia en la situación de enseñanza-aprendizaje debido al propio desarrollo cognitivo, 
físico y psicosocial de los estudiantes. 

Otro elemento pudiera ser el contexto en el que se realiza cada estudio, las 
variaciones en las perspectivas de los sujetos participantes en este (estudiantes, 
profesores, egresados, entre otros), el marco referencial desde cual fue abordado 
cada estudio, etcétera.

La enseñanza eficaz es uno de los principales elementos de las escuelas exito-
sas y contar con resultados como los que se han presentado aquí contribuye a los 
propios procesos de reflexión y renovación de la práctica docente de los profesores 
en todos los niveles.
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Capítulo 2 
El aprendizaje cooperativo: 

estrategia efectiva para aprender juntos
Reyna Isabel Pizá Gutiérrez

Si quieres llegar rápido, ve solo. Si quieres llegar lejos, ve acompañado.
 

Proverbio Africano

Introducción

El cambiante entorno social, cultural y la economía globalizadora, obliga a ge-
nerar nuevas pautas del trabajo y formas de relaciones sociales. El panorama 
sociocultural representa importantes implicaciones en el ámbito educativo, y es-
pecíficamente las instituciones de educación superior deben estar atentas a las 
exigencias de la nueva cultura del trabajo. Hoy más que nunca se demanda una 
formación profesional, no sólo enfocada a brindar un acervo completo de cono-
cimientos propios de su campo disciplinar, sino también, la adquisición de otras 
competencias de carácter genérico que complemente su formación integral. 

Las competencias genéricas en la formación superior son aquellas capacida-
des que todo profesionista debe poseer, independientemente del área de especia-
lización que le permiten orientar su actuar profesional, como por ejemplo, saber 
dirigirse con ética, resolver problemas, capacidades para procesar información, 
saber comunicase en diversos contexto de manera eficaz, familiarizarse con el po-
tencial tecnológico, habilidad para tomar decisiones, el desarrollo del pensamien-
to crítico, capacidades para la innovación, saber convivir, ser capaz de trabajar en 
forma cooperativa, entre otras más. 

La competencia de aprender a trabajar con otros, implica la movilización de 
otras capacidades subyacentes como el saber compartir, escuchar, la empatía, la 
tolerancia y respeto hacia las ideas de los demás, pero sobre todo el manejo de ha-
bilidades interpersonales que el profesionista debe ser capaz de demostrar al in-
teractuar con otros para el logro de objetivos comunes. El aprender a trabajar en 
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forma cooperativa, además de otras competencias genéricas, se ha convertido en 
una competencia significativa en la sociedad actual que debe incorporarse en los 
procesos formativos, tanto en las modalidades educativas convencionales como 
no convencionales. Para ello, el docente debe considerar generar las condiciones 
y procedimientos didácticos propicios para favorecer el aprendizaje cooperativo. 

Planteamientos iniciales

Existen diversas investigaciones que demuestran la importancia del trabajo coo-
perativo como competencia genérica, desarrolladas en entornos escolares; con 
propuestas para alumnos y profesores; en donde indican que el trabajo coope-
rativo favorece la comunicación, el ambiente y la gestión docente, además de la 
inclusión escolar y laboral, entre otras (Rodrigo, 2016; Ramos, 2018). Por ejem-
plo, en el ámbito laboral se desarrolló un estudio cuasiexperimental correlacional 
para indagar el efecto del eTraining usando como técnica didáctica el aprendizaje 
colaborativo (AC) sobre el desempeño laboral de trabajadores de empresas pri-
vadas en México, con el fin de identificar los componentes de esta modalidad y 
crear una propuesta para procesos de capacitación formal, dirigida a empleados 
de puestos directivos en el giro de alimentos. Los análisis estadísticos indicaron 
que las habilidades de colaboración y el desempeño laboral mejoraron después 
del tratamiento experimental. Se demostró que cuando se presenta un cambio en 
interdependencia positiva se beneficia a la calidad, la construcción de significado 
y las relaciones psicosociales favorecen la actuación laboral y la productividad 
(Velázquez-Durán, 2017). 

En el plano académico se evaluó la pertinencia de una universidad pública 
de Sonora a través de sus principales actores: alumnos, maestros y empleadores, 
utilizando un cuestionario sobre funciones universitarias y, otro sobre la impor-
tancia de las competencias genéricas mencionadas en el Proyecto Tuning (26 en 
las cuales la 17 es el Trabajo en Equipo); encontrándose que la función que más 
ha cumplido esta universidad es “Preparación para el mundo profesional” y la 
que menos es “Compromiso social”. Las competencias genéricas son altamente 
valoradas por los actores; sin embargo, no todas alcanzan a desarrollarse durante 
la formación universitaria, señalándose específicamente el segundo idioma y el 
desempeño internacional (Coronado & Estévez, 2016).

Sin embargo, tanto en la formación académica como en los entornos labo-
rales siguen existiendo diversas posturas reacias a implementar procesos de in-
tegración de equipos multidisciplinarios o heterogéneos, para el trabajo o metas 
a desarrollar, argumentando las inversiones en tiempo y acoplamiento, recursos 
tecnológicos o inversiones en la preparación; así como la importancia de la aten-
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ción a cuestiones actitudinales o de choque de caracteres o personalidades; pare-
ciera que es fácil convencer a los maestros y empresarios de las ventajas más allá, 
pero es para muchos una pérdida de tiempo en formación, seguimiento y evalua-
ción que no están dispuestos a invertir; así en los grupos escolares de diferente 
nivel con trabajo de aulas presenciales y en entornos virtuales, prefieren realizar 
actividades de bajo nivel de complejidad para que el alumno solo las realice, 
en vez de diseñar ambientes de trabajo más complejos con estrategias basadas 
en casos, problemas, proyectos, investigaciones cooperativas y demás, donde la 
construcción del aprendizaje deba requerir de habilidades y perfiles heterogéneos 
para una construcción del aprendizaje en colaboración; ya que ello, implica una 
serie de cambios en los métodos de enseñanza, materiales, recursos, tecnología, 
gestión y evaluación formativa, definitivamente más trabajo, pero también un 
aprendizaje integral y útil, por lo que bien vale la pena el esfuerzo. Bajo este con-
texto, es primordial promover el aprendizaje cooperativo en las universidades, así 
como sus estrategias áulicas en las clases presenciales y a distancia; con base en 
el análisis de los fundamentos que lo consideran una de las competencias de la 
formación integral indispensables en este siglo.

Análisis conceptual del aprendizaje cooperativo

De acuerdo con Ferreiro (2003), existen tres posturas teóricas con respecto al 
aprendizaje cooperativo: a) como una filosofía de vida y una concepción de 
aprendizaje que debe estar presente en la labor educativa; b) como modelo edu-
cativo, donde todos los componentes de la institución escolar están enfocados a 
partir de esta perspectiva; y c) como estrategia o técnica, que limita al aprendizaje 
cooperativo a un plano más operativo. De igual manera, afirma que lo correcto es 
denominarlo aprendizaje cooperativo, ya que colaborativo se refiere sólo a brin-
dar una aportación a un trabajo, una ayuda para el logro de un fin, sin embargo, 
cooperar es trabajar conjuntamente con otros para un mismo fin. 

En la actividad científica, las diferentes definiciones de colaboración, en con-
traste con Ferreiro (2003), resaltan la corresponsabilidad en la construcción del 
conocimiento y el compromiso compartido de los participantes. En este sentido, 
la colaboración puede ser entendida como una forma especial de interacción.

Según Roschell y Teasley (1995), citados por Waldegg (2002), mencionan 
que la colaboración es una serie de actividades coordinadas y consientes, para 
construir y mantener una concepción compartida de un problema y resolverlo. 
Por su parte Arias, Cárdenas y Estupiñán (2005), agregan que el trabajo coope-
rativo favorece las discusiones de grupo y la resolución de problemas, y permite 
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a cada uno estimular a otros, poniendo al alumno en posibilidades de desarrollar 
nuevas capacidades por ser activo en la adquisición de conocimientos.

Tanto Ferreiro (2003, 2004, 2006, 2010), como Guitert y Jiménez (2000), 
Duart y Sangrá (2000), y Pachay, Rodríguez y Vera (2020), utilizan el término 
cooperativo y coinciden substancialmente en que aprendizaje cooperativo es tra-
bajar y aprender con otros. Así mismo, existe una reciprocidad entre un conjunto 
de individuos que saben expresar y comparar sus ideas para llegar a generar un 
proceso de construcción del conocimiento. Para Kaye, citado por Cabero (2001), 
aprendizaje cooperativo es la “adquisición individual de conocimiento, destrezas 
y actitudes que ocurre como resultado de la interacción en grupo” (p. 201).

Independientemente de la denominación cooperativa o colaborativa, queda 
claro que es un proceso de aprendizaje en sinergia y que el individuo aprende 
mucho más de lo que aprendería por sí solo, fruto de la interacción con sus com-
pañeros. Es importante señalar que el aprendizaje cooperativo, no es el resultado 
de un trabajo realizado por un conjunto de miembros en los que se reparten las 
tareas para posteriormente yuxtaponerlas todas, sino que constituye una estruc-
tura organizativa que favorezca una elaboración conjunta (Ferreiro, 2004). 

El Aprendizaje Cooperativo en los paradigmas educativos

Para comprender con mayor significado el aprendizaje cooperativo es preciso 
hacer una revisión acerca de las diversas propuestas educativas. A lo largo de la 
historia, la educación ha presentado diversos paradigmas psicopedagógicos, tales 
como el conductismo, el humanismo, el cognoscitivismo, y entre los más inno-
vadores, el constructivismo, que, desde sus supuestos teóricos, han determinado 
la forma de comprender, conducir y resolver los problemas relacionados con los 
procesos de la enseñanza y el aprendizaje.

Paradigma conductista. La perspectiva conductista visualiza al aprendizaje 
como un cambio de conducta observable. La descripción de la conducta se hace 
a partir de la relación estímulo-respuesta. Conociendo el estímulo, se determi-
na la respuesta, planteó J. Watson (1878-1958). Además F. B. Skinner, retomó 
este planteamiento y descubrió por medio de sus experimentos, que la conducta 
de un organismo que podía ser regulada por el reforzamiento o premiación de 
las respuestas deseadas en el ambiente (Heinich et al., 2002). Una estructura 
cooperativa, desde el lente conductual es comprendida como una en la que las 
recompensas o refuerzos del individuo o a los individuos, son directamente pro-
porcionales a la calidad del trabajo que se realiza en el grupo (reward structure), 
(León, Gonzalo, Felipe, Gómez & Latas, 2005). En este sentido, los métodos del 
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aprendizaje cooperativo son para dar incentivos a la cooperación, recompensas y 
calificaciones a los estudiantes, basados en los éxitos académicos de sus grupos. 

Paradigma humanista. El modelo humanista por su lado, plantea la necesidad 
de una enseñanza personalizada, resaltando la importancia de estudiar al ser hu-
mano en su totalidad en relación continua con sus contextos sociales (Ferreiro, 
2004). Uno de sus principales representantes es Carl Rogers (1912-1987), quien 
insistió en las diferencias individuales del ser humano y creyó en su capacidad 
de auto determinarse y desarrollar actividades creativas. De acuerdo con esta 
postura la educación debe promover; a) el aprendizaje significativo vivencial, b) 
el aprendizaje acorde a las necesidades e intereses del aprendiz, c) la cooperación 
entre los alumnos, d) la autonomía entre los alumnos, e) un ambiente de com-
prensión y apoyo, f ) la creatividad y, g) la evaluación interna o autoevaluación.

Paradigma cognoscitivista. El cognoscitivismo pone atención principalmen-
te al cómo los educandos reciben, procesan y manipulan la información. Este 
paradigma tiene una visión más amplia del aprendizaje independiente que la 
concepción conductista; los cognoscitivistas sostienen que los estudiantes son 
menos dependientes de la mano del diseñador del programa y se apoyan más en 
sus propias estrategias cognitivas para usar los recursos de aprendizaje disponi-
bles. Jean Piaget (1896-1980) es uno de los principales representantes de este 
paradigma, al estudiar y proponer los conceptos claves de los procesos mentales: 
esquema, asimilación y acomodación.

Paradigma constructivista. La postura constructivista es el resultado de los 
trabajos de Lev. S. Vygostky (1896-1934) y de Piaget (1896-1980) enfocados 
sobre el cómo se llega a conocer la realidad y cómo se aprende. Su idea princi-
pal parte de que la realidad es comprensible interpretada desde la perspectiva y 
experiencia del sujeto; que el conocimiento se puede descubrir y construir. De 
acuerdo con los planteamientos constructivistas, el pensamiento es desarrollado 
en la percepción de las experiencias físicas y sociales, la cual sólo puede ser com-
prendida por la mente. En este sentido, el estudiante toma un papel activo al ser 
él mismo el impulsor de su propio aprendizaje por medio de sus experiencias 
significativas. El constructivismo busca formar un hombre capaz de vivir plena-
mente, de disfrutar y crear, por lo que se vuelve indispensable fomentar en los 
aprendices el sentido crítico y la creatividad (Ferreiro, 2003). 

Tal como la afirma Ferreiro (2003), “todo conocimiento se construye en es-
trecha interrelación con los contextos culturales en los que se usa” (p. 32); cuya 
finalidad es el crecimiento personal del educando en el marco de la cultura a la 
que pertenece y desarrollar su potencialidad al realizar aprendizajes significati-
vos. Así mismo, Díaz-Barriga y Hernández (2010), insisten en que el individuo 
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debe aprender a aprender para que esté en posibilidades de seguir aprendiendo 
toda la vida y en la construcción constante del conocimiento.

Desde la interpretación de Piaget (1896-1980) la construcción compartida 
del conocimiento tiene lugar a través de la creciente habilidad del individuo para 
considerar las perspectivas de otros (Arends, 2007). Complementando tal afir-
mación, Vygotsky (1896-1934) supone que, a causa del compromiso en activida-
des cooperativas, los individuos pueden realizar algo que no podían hacer antes 
de la cooperación. El individuo adquiere su conocimiento y desarrolla nuevas 
competencias como resultado de la internacionalización que ocurre en un con-
texto de aprendizaje cooperativo.

Otra de las perspectivas que se han desarrollado para la comprensión del apren-
dizaje cooperativo, específicamente enfocada a las relaciones sociales de los grupos, 
es la teoría de la interdependencia social. Por interdependencia social se entiende 
cuando los individuos tienen una meta en común y el éxito de cada uno es afectado 
o influido por las acciones de los otros (Arias, Cárdenas & Estupiñan, 2005).

El origen de la teoría de la interdependencia social fue a principios de 1990 
cuando Kurt Koffka, uno de los fundadores de la Escuela de Gestalt de Psico-
logía, propuso que la dinámica de los grupos puede ser sana cuando hay inter-
dependencia entre sus miembros ( Johnson & Johnson, 2004). Después, Kurt 
Lewin refinó las ideas de Koffka y planteó estas premisas: a) la esencia de los 
grupos es la interdependencia de sus miembros creada por una meta común y b) 
un intrínseco estado de tensión en el grupo es lo que motiva a moverse hacia el 
logro de la meta en común. 

Por su parte Morton Deutsh (1949-1962), extiende los razonamientos de 
Lewin sobre la interdependencia social y formula una teoría de la cooperación y 
la competencia. En su teoría, Morton indicó tres tipos de interdependencia social 
que determinan la interacción y, por ende, los resultados del grupo: a) interde-
pendencia positiva, b) interdependencia negativa y, c) interdependencia nula ( Jo-
hnson & Johnson, 2004). La primera se manifiesta cuando los estudiantes perci-
ben que pueden alcanzar su aprendizaje mientras los demás miembros del grupo 
también aprenden. Ferreiro y Calderón (2004), agregan que la interdependencia 
positiva es la relación que se establece para compartir procesos y resultados de 
su actividad escolar, pero no se debe inhibir el desarrollo de la independencia 
de todo sujeto que aprende, ya que las aportaciones individuales favorecen la 
cooperación. La interdependencia negativa es lo contrario de la anterior, ya que 
la situación de interacción está enfocada hacia la competencia. Por último, la 
interdependencia nula, como el nombre lo dice, la situación indica ausencia de 
interacción para el logro de metas comunes.
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Por lo anterior, se puede afirmar que hablar de aprendizaje cooperativo es enten-
der que la interacción social es el ingrediente indispensable que favorece la cons-
trucción del conocimiento, lo cual implica una participación activa del educando 
en el proceso de enseñanza y el aprendizaje. El aprendizaje cooperativo, aunque 
tiene como base fundamental el constructivismo social, coincide con premisas de 
la perspectiva humanista, ya que este modelo reconoce la necesidad del trabajo 
grupal y el desarrollo de las habilidades de apertura y sensibilidad hacia los de-
más (Domínguez, García & Ruíz, 2007).

Elementos básicos para favorecer el aprendizaje cooperativo

El aprendizaje cooperativo bajo una estrategia didáctica bien estructurada ofrece 
claras ventajas para los estudiantes, tales como; a) clarificar ideas y conceptos 
mediante la discusión, b) desarrollar el pensamiento crítico, c) les proporciona 
oportunidades para compartir información e ideas, d) trabajan en un contexto 
en el que los alumnos pueden tomar el control de su propio aprendizaje en un 
contexto social, e) les brinda validación de las ideas individuales y formas de pen-
samiento a través de la conversación (verbalización) de múltiples perspectivas; 
y, d) practican habilidades de argumentación. Así también, León et al. (2005), 
agregan que el aprendizaje cooperativo, a) favorece el rendimiento y la produc-
tividad de los estudiantes, b) aumenta la autoestima, c) facilita el aprendizaje 
de habilidades sociales, d) fomenta las relaciones intergrupales, y, e) ayuda a la 
integración.

El aprendizaje cooperativo, no debe comprenderse como una forma en que, 
por el sólo hecho de decirles a los estudiantes que trabajen juntos, éste va presen-
tarse de manera fortuita, sino que debe ser propiciado por una serie de estrategias 
que movilicen la interacción, la participación, las potencialidades personales y el 
trabajo interdependiente. 

Desde la perspectiva de los psicólogos sociales David y Roger Johnson (1989), 
autores clásicos reconocidos como precursores en la temática de aprendizaje coo-
perativo, existen cinco elementos que deben estar presentes para garantizar un 
verdadero aprendizaje cooperativo:

Interdependencia positiva. Como se explicó anteriormente, hace alusión a 
aquel tipo de relación que se establece en el trabajo grupal y se presenta cuando 
cada miembro es consciente de que el éxito de cada uno depende del éxito de los 
demás; en otras palabras, nadie puede alcanzar las metas si el resto de los inte-
grantes no la han logrado alcanzar. Por lo tanto, las metas como el compromiso 
para lograrlas deben ser compartidas. Si no se da la interdependencia positiva, no 
se puede afirmar que ha ocurrido la cooperación.
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Interacción cara a cara. El aprendizaje cooperativo se apoya sobre la base de la 
apropiación y producción de conocimiento a partir de la interacción entre pares, 
y se privilegian los conceptos de cognición y la construcción social de conoci-
mientos. La interacción se refiere al intercambio verbal entre estudiantes o entre 
los estudiantes y el moderador. Es por ello, que la interacción representa una 
parte medular, pues sólo a partir de ésta, los estudiantes comparten sus ideas y 
conocimientos; se comunican para resolver problemas, expresan sus aportaciones, 
emociones e inquietudes; comparten recursos y se propicia el diálogo constructi-
vo para cumplir exitosamente con su meta grupal.

Habilidades personales. Las habilidades personales hacen alusión por un lado, 
al aprovechamiento de las capacidades y talentos de cada miembro de un grupo 
para generar un beneficio colectivo, como habilidades de comunicación, redac-
ción, dibujo, lectura, por nombrar algunas; pero por otro, también se consideran 
las habilidades sociales que faciliten el trabajo con otros, como, por ejemplo, el 
liderazgo, la comunicación efectiva, habilidades para resolver conflictos, habili-
dades para la toma de decisiones, para la negociación, para la escucha y de rela-
cionarse en forma efectiva con los demás.

Responsabilidad Individual. La responsabilidad individual consiste en valorar 
la ejecución de cada estudiante en particular y sus aportaciones a la tarea del gru-
po. Si bien es cierto, los estudiantes trabajan para el logro de una meta común, es 
conveniente que esta tarea compartida sea resultado de la suma de los esfuerzos 
y aportaciones de cada miembro. De esta manera, se comprende que el grupo es 
responsable de alcanzar los objetivos, pero además cada miembro es responsable 
de contribuir con su actitud, sus actividades y funciones encomendadas en el gru-
po. La responsabilidad individual va más allá de simplemente que cada miem-
bro cumpla sus tareas por separado, sino que la responsabilidad individual existe 
cuando la aportación de cada uno impacta en la meta de grupo, pero también 
contribuye al crecimiento de sus compañeros. 

Procesamiento grupal. El procesamiento de grupo se manifiesta cuando los 
miembros discuten cómo están logrando sus metas y mantienen relaciones de 
trabajo afectivas. Cuando se trabaja en situaciones de cooperación, es común 
el surgimiento de conflictos, problemas y dificultades que entorpecen el traba-
jo del equipo, por lo que es importante poner en práctica habilidades sociales 
que le permitan resolver situaciones adversas y también generar espacios para 
la reflexión y valoración del trabajo grupal a fin de identificar nuevas pautas de 
trabajo; tomar acuerdos sobre la dirección de las acciones del grupo; identificar 
los aciertos y errores; qué conductas deben mantener, cuáles corregir, replantear 
compromisos, entre otras. El procesamiento grupal representa la mejora conti-
nua del trabajo colectivo.
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Factores que influyen en la eficacia del aprendizaje cooperativo

Además de los elementos básicos que deben integrarse para propiciar el apren-
dizaje cooperativo, es importante considerar una serie de factores que desde la 
perspectiva de diversos autores, influyen significativamente en la aplicación de la 
metodología de aprendizaje cooperativo. Ferreiro y Calderón (2004) proponen 
que los docentes deben seguir los siguientes principios: a) el docente aprende 
cuando enseña y el aprendiz enseña mientras aprende, b) todos los estudian-
tes son capaces de aprender y desarrollar funciones de liderazgo, c) los equipos 
de estudiantes deben ser heterogéneos y pueden ser del mismo sexo o mixtos, 
sin importar la procedencia social, niveles de habilidad y capacidades físicas, d) 
los estudiantes necesitan aprender a valorar y reconocer su dependencia con los 
demás, e) las habilidades de los estudiantes para trabajar en grupo en forma 
efectiva dependerá de las habilidades sociales que promueve la cooperación y el 
mantenimiento del equipo y, por último, f ) los estudiantes aprenderán a ser más 
autónomos y autosuficientes cuando resuelven por sí mismos los problemas.

León et al. (2005) coinciden con Ferreiro (2003); Arias et al. (2005); UAB 
(2020), así como los clásicos estudiosos del aprendizaje cooperativo como Jo-
hnson y Johnson (2004) que bajo el método de aprendizaje cooperativo se debe 
trabajar con grupos heterogéneos, es decir con estudiantes que no sólo sean dife-
rentes en cuanto a nivel de competencias y habilidades, sino también con relación 
al sexo, cultura, grupo social, etnia, entre otros; ya que se consigue una perspectiva 
más amplia en las discusiones, lo cual conduce a una mayor comprensión de los 
contenidos y una mejor calidad en los razonamientos y extensión de la informa-
ción. Así, Johnson y Johnson (2004) afirman que los impactos positivos de la he-
terogeneidad en el aprendizaje cooperativo resultan del proceso de aceptación que 
incluye frecuentemente y acertadamente la comunicación, la adecuada toma de 
perspectiva, inducibilidad mutua (abierta a influencias), visión multidimensional 
de cada uno de los miembros, sentimientos de aceptación psicológica y autoesti-
ma, éxito psicológico y las expectativas gratificantes de interacciones futuras.

Siguiendo con la dimensión interpersonal, Arias et al. (2005), insisten en la 
importancia no sólo de considerar las habilidades o destrezas cooperativas para 
la efectividad de los grupos cooperativos, sino también de enseñarlas. Mencio-
nan que para alcanzar metas comunes, los estudiantes deben; a) comunicarse 
con precisión, b) conocer y confiar en sus compañeros, c) aceptarse y apoyarse 
mutuamente, y, d) resolver conflictos constructivamente. Los mismos autores 
identifican cuatro niveles de destrezas cooperativas que deben ser enseñadas por 
los profesores para lograr que el aprendizaje cooperativo sea efectivo: a) destrezas 
de formación, b) destrezas de funcionamiento, c) destrezas de formulación, y, d) 
destrezas de activación cognoscitiva. 
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La lista de factores que influyen en el éxito de un grupo de trabajo en situaciones 
de aprendizaje cooperativo, podría resultar muy extensa. Varios de los autores 
citados en este apartado (Arias et al., 2005; Ferreiro, 2003; León et al., 2005; 
Pachay et al., 2020) concuerdan con la influencia de otros factores, no menos 
importantes, tales como; a) el tamaño del grupo, b) el factor tiempo, c) el nivel de 
entrenamiento que tienen los estudiantes en cuanto a las habilidades cooperati-
vas, d) la etapa de desarrollo, tanto del grupo como de los estudiantes, e) la cohe-
sión grupal, f ) la estructuración de las metas e incluso considerar variables del g) 
ambiente físico y h) la estructura de recompensas. A esta lista se puede agregar 
la influencia del docente, porque requiere de este una programación cuidadosa, 
intervenciones oportunas y constructivas durante el proceso y análisis del trabajo 
grupal. El docente debe considerar una serie de factores como los expuestos, para 
armar la estrategia didáctica adecuada, para favorecer el aprendizaje cooperativo. 
Además, debe estar pendiente de la motivación de los equipos; aplicar mecanis-
mos que propicien la interacción, la comunicación, la cooperación y ayudarlos a 
desarrollar habilidades para el trabajo con sus pares.

Otro de los aspectos dignos a considerar en la aplicación de metodologías de 
aprendizaje cooperativo es la modalidad educativa, es decir, los ambientes con-
vencionales (presenciales) o bien, ambientes de aprendizaje no convencionales, 
como la educación virtual o en línea. Las modalidades educativas no conven-
cionales se caracterizan por un ambiente de aprendizaje en un contexto social y 
cultural diverso, por lo que propicia más la heterogeneidad, hay más variedad de 
comunicación en función del medio empleado y una socialización diferente. De 
esta forma, el aprendizaje cooperativo, se verá favorecido (o no) según una serie 
de factores tales como; a) la selección adecuada de las herramientas tecnológicas 
que permitan el trabajo colaborativo en línea, por ejemplo, las pizarras electróni-
cas, las plataformas que ofrecen comunicación sincrónica y asincrónica; el uso de 
foros virtuales, correos electrónicos, los wikis, aplicaciones que permiten salas de 
trabajo en equipo, entre otros; b) la estrategia didáctica adecuada para el trabajo 
virtual que implique tareas de trabajo compartido, y, c) la experiencia del faci-
litador para saber adaptar y conducir situaciones de aprendizaje cooperativo en 
ambientes educativos no presenciales. 

Otros de los factores de éxito del aprendizaje colaborativo en ambientes vir-
tuales son los dictados por Delgado, Collazos y Rodríguez (2016): a) la selección 
adecuada de aplicaciones que facilitan la comunicación y la colaboración, b) el 
uso de las aplicaciones en actividades que motiven el aprendizaje cooperativo, y, 
c) las funciones del facilitador para crear las condiciones idóneas para una comu-
nidad de aprendizaje. Cabe mencionar que las actitudes, habilidades cooperativas 
y el dominio de las tecnologías seleccionadas por parte de los estudiantes, tam-
bién son variables incidentes en los resultados de aprendizaje cooperativo.
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El aprendizaje cooperativo en ambientes virtuales o no convencionales no solo 
está supeditado al uso de las tecnologías como medios instruccionales de co-
municación y al aprovechamiento del internet, para hacer posible la virtualiza-
ción del proceso de enseñanza aprendizaje (Ruiz, Galindo, Martínez & Galindo, 
2015). Esto significa que no es suficiente la preocupación por los medios, sino 
también por una serie de decisiones didácticas que enmarcan todo el diseño ins-
truccional, por ejemplo, las actividades de aprendizaje, de enseñanza, las formas 
de interactividad entre docente y estudiante, entre los estudiantes y con el objeto 
de conocimiento; así también, las formas de organización de los contenidos, la 
realimentación, las estrategias evaluativas, y demás elementos que se sistematizan 
en función del proceso de enseñanza y aprendizaje. Lo que Onrubia, Naranjo y 
Segués (2009) y Merchán (2018) denominan diseño tecno-pedagógico, e insis-
ten en que las herramientas tecnológicas, si se quiere aprovechar su potencial 
para el aprendizaje cooperativo en línea, deben responder no sólo como medios 
de comunicación, sino como herramientas de trabajo en equipo y, estar siempre 
disponibles para los estudiantes.

Estrategias para favorecer el aprendizaje cooperativo

Como se explicó en las líneas anteriores, el aprendizaje cooperativo será posible 
en la medida en que se consideren como parte de la estrategia didáctica, los ele-
mentos básicos o pilares del aprendizaje cooperativo y tener presente la serie de 
factores que intervienen en las situaciones de trabajo en cooperación para obte-
ner resultados exitosos, tanto en ambientes de aprendizaje convencionales y no 
convencionales. Con base en lo revisado a lo largo de este trabajo, se desglosan 
algunas estrategias generales, para integrar los elementos básicos del aprendizaje 
cooperativo, así como indicadores que posibilitan su observación y valoración de 
dichos elementos (ver Tabla 1).



50 CAPÍTULO 2

Tabla 1. Estrategias para favorecer los elementos básicos 
del aprendizaje cooperativo

Elemento Estrategias Indicadores

Interdependencia positiva

-Sensibilizar al equipo 
sobre la estrategia de 
aprendizaje cooperativo.
-Sensibilizar al equipo 
sobre la responsabilidad 
compartida.
-Ayudar al equipo a la 
clarificación de la meta 
común.
-Ayudar con estrategias 
al equipo para su 
organización.
-Moderación y asesoría 
oportuna. Ayudar a los 
estudiantes a asumir 
una responsabilidad 
compartida.
-Asumir compromisos 
concretos con sus 
compañeros por escrito.

Los estudiantes:
-Toman acuerdo para el 
cumplimiento de la tarea.
-Se brindan ayuda mutua.
-Resuelven en común acuerdo los 
conflictos.
-Exponen sus dudas a sus 
compañeros
-Manifiestan el éxito o aprendizaje 
del otro.
-Realizan aportaciones 
individuales.
-Cumplen satisfactoriamente con 
la meta
-Preocupación mutua por el trabajo 
individual del otro.

Interacción

-Planteamiento de 
preguntas que susciten 
discusión.
-Desarrollo de técnicas 
grupales.
-Asignaciones que 
impliquen intercambio 
de ideas, información, 
materiales, entre otros.
-Brindar espacios 
para el diálogo y la 
comunicación en equipo.
-Diseño de foros. 
-Moderación. 
-Ayudar a los 
estudiantes a expresar 
sus pensamientos y 
sentimientos.

Los estudiantes se comunican con 
sus compañeros para: 
-Intercambiar ideas, información, 
materiales, entre otros. 
-Brindar apoyo a los compañeros.
-Expresar acuerdos. 
-Expresar desacuerdos.
-Expresión de opiniones.
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Responsabilidad individual

-Asignación de roles 
específicos a cada 
miembro del equipo.
-Redactar carta 
compromiso.
-Asignación individual 
de tareas.
-Evaluación de 
las contribuciones 
individuales.
-Reconocimiento a 
la responsabilidad 
individual.
-Realimentación a 
las contribuciones 
individuales.
-Valorar cuáles fueron 
las aportaciones de 
cada miembro a la tarea 
grupal.
-Procurar un reparto 
equitativo del trabajo.

Cada miembro del equipo:
-Aporta ideas al equipo.
-Aporta información.
-Aporta materiales.
-Cumple en tiempo con la tarea 
asignada.
-Cumple en forma con la tarea 
asignada.
-Cumple con su rol asignado.
-Cada miembro sabe identificar las 
aportaciones individuales.

Habilidades personales

-Formación de equipos 
heterogéneos en cuanto 
a habilidades, talentos, 
edad, experiencia, sexo, 
entre otros, según sea el 
contexto del grupo.
-Ayudar al equipo a 
asignar roles acordes a 
las características de los 
miembros del equipo.
-Identificar qué 
actividades o tareas se 
requiere para cumplir 
con la meta (diseño, 
dibujo, redactar, buscar 
información, entre otras) 
para repartir el trabajo.
-Procurar un reparto 
equitativo del trabajo.

Los estudiantes: 
-Manifiestan beneficios personales 
(aprendizajes) que adquieren en el 
equipo.
-Manifiestan beneficios que 
aportan al equipo con sus 
habilidades personales.
-Asignan roles a los miembros del 
equipo.
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Proceso de grupo

-Ayudar al equipo a 
valorar su desempeño 
como equipo. Aplicar 
técnicas que ayuden 
al equipo a identificar 
necesidades y áreas 
de mejora del trabajo 
cooperativo.
-Aplicar técnicas que 
ayuden a los estudiantes 
a establecer soluciones 
a los problemas que se 
presenten en el proceso.
-Aplicación de 
estrategias de 
co-evaluación y 
autoevaluación.
-Moderación y asesoría 
oportuna.
-Brindar pautas en el 
proceso de trabajo del 
equipo para generar 
espacios de reflexión 
sobre la tarea, qué está 
resultando y que no. 

El equipo:
-Identifica acciones provechosas y 
no provechosas.
-Identifica oportunidades de 
mejora del desempeño.
-Establece mecanismos para 
regular y mejorar su desempeño.
-Cada miembro evalúa el 
desempeño de los otros miembros 
del equipo.
-Cada miembro evalúa su propio 
desempeño.
-Establecen nuevos acuerdos y/o 
compromisos.

Fuente: Creación propia con base en el análisis realizado.

Las estrategias que se presentan pretenden orientar acciones que dinamicen los 
elementos básicos para que ocurra un verdadero aprendizaje cooperativo; sin em-
bargo, es menester insistir en que será el docente, quien adaptará estas estrategias 
de acuerdo con el contexto de aprendizaje, las características de sus estudiantes, la 
modalidad educativa y otros determinantes que intervienen en las metodologías 
de aprendizaje cooperativo. 

Conclusiones y prospectiva

El aprendizaje es un proceso de construcción social, y, por lo tanto, las interaccio-
nes entre los estudiantes con el profesor y las interacciones de los estudiantes con 
los contenidos, es un proceso fundamental. Desde esta premisa, el aprendizaje 
cooperativo debe comprenderse como el resultado de ese proceso interactivo y 
constructivo, en el cual los estudiantes se involucran y se comprometen en una 
tarea grupal. El acervo científico que se ha construido sobre el aprendizaje coo-
perativo y a través de múltiples experiencias en la aplicación de esta metodología 
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en el ámbito escolar y también en el laboral, han derivado propuestas, estrategias, 
recomendaciones y demás saberes tratando de encausar a los equipos hacia el 
logro eficiente de objetivos comunes. El cumplimiento de objetivos es impor-
tante, pero cuando se trabaja bajo un enfoque cooperativo, el proceso de cómo 
se consiguieron dichos objetivos se convierte en el foco principal, pues es en 
este proceso cuando los estudiantes van practicando y construyendo en sinergia 
nuevos aprendizajes latentes que inciden en su formación. Además, fortalecen 
sus capacidades personales y contribuyen al desarrollo de las capacidades de los 
otros: esa es la verdadera ganancia. 

En este escrito se ha insistido en comprender el significado del aprendizaje 
cooperativo, las bases científicas que lo fundamentan y un conjunto de aspectos a 
considerar cuando se pretende favorecer el aprendizaje cooperativo; sin embargo, 
es importante tener presente que dirigir un proceso de enseñanza bajo un en-
foque cooperativo, no es tarea sencilla, requiere un diseño pedagógico donde se 
planteen mecanismos que; a) propicien la interdependencia positiva para generar 
ese espíritu de compromiso con el otro, b) estimular las redes de interacción y co-
municación, c) conocer y aprovechar las habilidades personales de sus estudian-
tes para canalizarlas hacia la tarea del equipo, d) fomentar las responsabilidades 
individuales, comprometiendo a los estudiantes contribuir con el trabajo grupal, 
y, e) brindar espacios de reflexión para que los estudiantes valoren sus progresos 
y resuelvan sus necesidades de equipo. Trabajar con una metodología de apren-
dizaje cooperativo, implica para el docente enseñar a sus estudiantes habilidades 
sociales y actitudes indispensables para el aprendizaje cooperativo, ya que no se 
debe dar por hecho que los estudiantes son competentes para trabajar con otros. 

Cuando se trata de ambientes virtuales de aprendizaje, los principios y fun-
damentos del aprendizaje cooperativo son los mismos, (Onrubia et al., 2009; 
Martín, Domínguez & Paralera, 2011; Ruiz et al., 2015; Delgado et al., 2016), 
pero implica adaptar las estrategias didácticas y seleccionar las herramientas tec-
nológicas adecuadas a que contribuyan a mediar el aprendizaje cooperativo. Con 
el avanzado desarrollo de recursos tecnológicos y las posibilidades que ofrece el 
internet, es posible aprovechar una gran variedad de herramientas interactivas 
en los procesos de enseñanza y aprendizaje que facilitan trabajo cooperativo y la 
conformación de comunidades de aprendizaje en red. 

Es importante reconocer que el aprendizaje cooperativo no se da de manera 
casual o simplemente por poner a los estudiantes a trabajar juntos en alguna 
actividad; el aprendizaje cooperativo se “provoca” generando las condiciones pro-
picias para ello. El docente es la figura que comunica, organiza, orienta, asesora, 
integra, da confianza y motiva constantemente a sus estudiantes en esta aventura 
de construir aprendizajes en colectivo, pero al mismo tiempo los enseña a trabajar 
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en conjunto para que éstos puedan autodirigirse. El estudiante representa un rol 
activo donde se convierte en un agente constructor de aprendizaje y al mismo 
tiempo, contribuye con el aprendizaje de sus pares.

Aprender con y de otros para el logro de metas en común es una de las com-
petencias genéricas imprescindibles que se deben desarrollar en todos los niveles 
y modalidades educativas, no sólo porque el contexto social, económico y labo-
ral lo demandan, sino también porque la cooperación es una actividad humana 
esencial. Aprender a trabajar de manera cooperativa es parte de la naturaleza del 
hombre y su formación social; le ha permitido convivir armónicamente en comu-
nidad y desarrollar un conjunto de habilidades, actitudes y valores que favorecen 
las relaciones sociales. 
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Capítulo 3 
Experiencia del docente en la formación 

de competencias desde la socioformación
Angélica Crespo Cabuto

Frente al caos e incertidumbre, el docente adquiere un empoderamiento para motivar 
a los estudiantes a que resuelvan las problemáticas que los nuevos tejidos traen consigo 

mismos, haciendo que el estudiante enfrente lo inesperado.
 

Herberth Alexander Oliva

La calidad educativa es un criterio fundamental para las Instituciones de Educa-
ción Superior (IES), ya que les permite mantener la pertinencia de sus programas 
de estudio y su posicionamiento a nivel nacional e internacional. Sin embargo, 
conservarla no es una tarea sencilla, requiere transformaciones en los roles que 
desarrollan los diferentes actores que participan en los procesos educativos para 
afrontar los retos y la incertidumbre del mundo complejo (Martínez et al., 2017; 
Merellano et al., 2016; Moscoso & Hernández, 2015; Westbrook et al., 2013). 

Debido a los cambios acelerados y las demandas sociales, hoy en día, se hace 
necesario que el docente reflexioné continuamente sobre su función y práctica 
en el proceso educativo. Lo anterior, ha traído consigo la importancia de adoptar 
nuevos roles para atender las necesidades de los estudiantes y la realidad del con-
texto inmediato donde desarrolla el proceso de enseñanza – aprendizaje (Mos-
coso & Hernández, 2015; Merellano et al., 2016). En este sentido, los profesores 
deben tener el compromiso de desarrollar procesos creativos e innovadores en 
el aula, que favorezcan el aprendizaje activo y significativo de los estudiantes 
(González & Triviño, 2018; Gutiérrez et al., 2016; Reyes & Hernández, 2019).

En las universidades, los modelos curriculares están en su mayoría centrados 
en el desarrollo de competencias, según Luengo, Luzón y Torres “no se definen 
en función de situaciones concretas, sino de una categoría de situaciones sociales 
importantes para todo el mundo” (2011, p. 5). Por ello, dentro de las principales 
características que tienen estos modelos curriculares es que identifican las nece-
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sidades de formación considerando los problemas sociales, económicos y profesio-
nales que en el contexto se requieren atender. Uno de los enfoques de competen-
cias es la socioformación, la cual se caracteriza porque además de tomar en cuenta 
la actual sociedad del conocimiento, considera que el estudiante debe transitar 
por experiencias de aprendizajes integrales que favorezcan el desarrollo de co-
nocimientos, habilidades y valores que contribuyan a su desempeño en el ámbito 
laboral y social (Hernández et al., 2015; Luengo et al., 2011; Zapata, 2015).

El término de las competencias alude a una visión que considera una formación 
integral en estudiantes para resolver problemas en diferentes contextos (disciplina-
res, sociales, ambientales, científicos y laborales) a partir del desarrollo y aplicación 
de saberes articulados en diversas dimensiones, tales como: a) la cognoscitiva, para 
aprender conceptos, teorías y conocimientos factuales; b) actuacional, permitiéndole 
desarrollar procedimientos, técnicas y habilidades y; c) motivacionales, que favorecen 
la apropiación de valores y actitudes. Es importante señalar, que uno de los propósi-
tos de la competencia socioformativa es favorecer la visión sistémica e investigativa, 
considerando la multidimensionalidad del pensamiento complejo, ya que toma en 
cuenta el momento histórico específico del sujeto y las características del contexto en 
el momento en que se desarrolla el proceso formativo (ver Figura 1) (García et al., 
2014; Montes de Oca & Machado, 2014; Tobón, 2013). 

Figura 1. Contribuciones de las competencias

Fuente: Tomado de Tobón (2013).
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Los principios en la docencia desde la socioformación

La perspectiva de la socioformación impacta de manera directa en el proceso de 
enseñanza–aprendizaje que desarrollan los profesores en el aula. Entre las prin-
cipales características se encuentra el cambio del proceso educativo y evaluación 
basada solamente en contenidos por aquella que genera ambientes de aprendi-
zaje, basados en la atención de problemas centrados en una realidad. Además, 
busca la formación integral del estudiante mediante la gestión del conocimiento, 
el trabajo colaborativo y la transdisciplinariedad (Hernández et al., 2014; Parra 
et al., 2015; Tobón, 2016). 

Por su parte, el docente debe estar atento para que el aprendizaje se desarrolle 
considerando la realidad, el momento histórico, cultural y las características pro-
pias del estudiante, por ello, cada situación de aprendizaje debe ser significativa y 
tomar en cuenta la certeza e incertidumbre, así como lo individual y lo global. En 
este mismo sentido, el docente debe desarrollar el proceso educativo de manera 
sistémica, considerando la formación individual del estudiante, social y ambien-
tal para que logre gestionar el conocimiento de manera crítica, flexible, creativa, 
ética e inclusiva (Tobón et al., 2015; Hernández et al., 2014).

De acuerdo con los fundamentos de la socioformación, en este trabajo se 
identifica la necesidad de que el docente redefina su función a partir de la crea-
tividad e innovación en sus estrategias y técnicas, con la finalidad de colocar al 
estudiante en situaciones reales mientras desarrolla la función de guía en el pro-
ceso y a fin de que pueda movilizar sus saberes y favorecer su desarrollo personal 
y profesional (Reyes & Hernández, 2019; Tobón, 2017). 

Según Parra et al. (2015) el docente que desarrolla su práctica bajo el enfo-
que socioformativo debe: 1) generar en los estudiantes la necesidad de aprender; 
2) propiciar que los estudiantes aprendan a aprender, estableciendo un clima de 
confianza y de oportunidad; 3) motivar a los estudiantes para que alcancen los 
niveles de exigencia del contenido curricular y, que vayan más allá de los paráme-
tros establecidos; 4) impulsar la investigación; 5)promover el trabajo colaborativo 
y de equipo y; 6) fomentar la ética en su desempeño. Por su parte, Hernández et 
al. (2014) mencionan que para que se logre desarrollar la docencia socioforma-
tiva se deben cumplir las siguientes características: a) enfocarse en la resolución 
de problemas, b) desarrollar procesos metacognitivos, c) fomentar el trabajo co-
laborativo, d) promover la gestión del conocimiento y; e) buscar la realización 
personal a través del proyecto ético de vida.

En este mismo orden de ideas, se puede identificar que la docencia socio-
formativa es una práctica que se desarrolla de forma participativa, donde los do-
centes asumen su liderazgo para organizar ambientes de aprendizajes para que 
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el estudiante sea el protagonista de su formación, orientándole para clarificar su 
proyecto ético de vida, motivando su emprendedurismo y espíritu investigativo 
con idoneidad para atender la vida y los retos sociales con el compromiso de 
contribuir en la calidad de vida (Parra et al., 2015; Arreola et al., 2019). Además, 
el docente debe considerar que dentro de su proceso de enseñanza – aprendizaje 
fomentará el desarrollo de principios que sustentan la socioformación, con la 
finalidad de orientar a los estudiantes para su inserción en la sociedad del cono-
cimiento y para que sean capaces de atender las necesidades sociales a través de 
su progreso personal y profesional. En el enfoque se consideran cinco principios 
fundamentales que deben ser desarrollados en el aula: 1) gestión del conoci-
miento, 2) proyecto ético de vida, 3) emprendimiento, 4) trabajo colaborativo, 5) 
metacognición (ver Figura 2). 

Figura 2. Principios de la docencia socioformativa 

Gestión del conocimiento 

Desde la perspectiva de la sociedad del conocimiento, se han identificado nuevas 
competencias necesarias para alcanzar aprendizajes significativos. En este sen-
tido, la gestión del conocimiento se enfoca en el desarrollo de la capacidad del 
estudiante para investigar, procesar, integrar, innovar y crear el conocimiento en 
diversas situaciones y áreas de su vida; con la finalidad de resolver problemas de 
su contexto inmediato (Tobón et al., 2015; Tobón, 2017).

Desde esta visión, el docente debe establecer estrategias que permitan la 
articulación de los saberes, con el objetivo de orientar a los estudiantes en la 
integración de su conocimiento al momento de su interacción con un proyecto 
formativo de aprendizaje, en este proceso el estudiante deberá resolver proble-
mas reales de manera multidisciplinaria, a partir de vivencias personales y pro-

Fuente: elaboración propia.
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fesionales. Para ello, se diseñan tareas centradas en el aprendizaje que gradúen la 
complejidad del conocimiento, con la finalidad de que el estudiante vaya mos-
trando los niveles de pericia que va alcanzando en las competencias (Castañeda 
et al., 2012; Minakata, 2009; Rayón et al., 2011). Se busca también una comuni-
dad educativa con visión sistémica, transdisciplinaria e innovadora que esté favo-
recida por la dinámica de los elementos que conforman el plan de estudios, para 
que el estudiante relacione de forma integral el conocimiento y no fragmentado 
(García, 2011; Gutiérrez, 2019). 

Según Hernández et al. (2014) la gestión del conocimiento desde la docen-
cia socioformativa requiere tres aspectos: a) analizar y comprender el concepto 
clave implicado en el problema del contexto; b) interpretar analizar, argumentar 
y valorar la información obtenida de las diversas fuentes revisadas y; c) acordar 
con los estudiantes las actividades para apropiarse de los saberes necesarios que 
favorezcan la resolución de problemas del contexto. 

Sobre lo anterior, es preciso señalar que en el proceso de gestión la integra-
ción del conocimiento se da a través de estrategias donde el estudiante desarrolla 
la capacidad para valorar la relevancia de los saberes que ha estado aprendiendo; 
y, con sus propios andamiajes asimilar cuáles le serán de utilidad según su área 
de expertís a través de un proceso de adquisición, transformación y evaluación. 
De esa manera, la integración del conocimiento es válida, cuando los saberes se 
utilizan más de una vez, es decir, el estudiante decide movilizarlos para afrontar 
situaciones específicas en diferentes momentos de su vida profesional (García et 
al., 2015; Vélez, 2013; Zulueta et al., 2015). 

Aunado a lo anterior, el docente debe favorecer la autonomía y el autocontrol 
del aprendizaje de sus estudiantes mediante ejercicios de reflexión que permi-
tan monitorear los avances, puedan automotivarse y replantear sus expectativas 
académicas al darse cuenta de la complejidad de los saberes alcanzados; y, cómo 
estos les permitirán tener una visión más amplia y objetiva al ponerlos en acción 
(García et al., 2015; Vélez, 2013; Rosario et al., 2014; Santoso et al., 2017). 

Proyecto ético de vida

Los retos en la sociedad actual plantean la necesidad de que las personas logren 
desarrollarse para la vida, es decir, que puedan enfrentar diversas circunstancias 
y adversidades que les permitan un mejor desarrollo personal y profesional. Ante 
esta situación, el docente tiene el compromiso de generar procesos holísticos de 
formación para promover que sus estudiantes encuentren el propósito que los lleve 
a su realización personal e integral. En este sentido, el proyecto ético de vida tiene 
el propósito de vincular a la persona con su entorno social, considerando las capa-
cidades personales con las oportunidades de desempeño futuras (D´Angelo, 2004). 
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Tobón (2012) establece que el proyecto ético de vida cuenta con los siguientes 
ejes claves:

a.	 Realización personal: identificar los intereses personales y vincularlos con 
áreas de desarrollo, para favorecer competencias que permitan un encuen-
tro consigo mismo y con el mundo en el cual se desenvuelve.

b.	 Metas: establecimiento de prioridades para definir metas a corto, mediano 
y largo plazo.

c.	 Competencias: actuar de manera integral para enfrentar los retos del con-
texto, movilizando el saber ser, saber hacer, saber conocer y saber convivir. 

d.	 Laboriosidad: tener la disposición para realizar las actividades necesarias 
con dedicación y perseverancia, para superar las dificultades hasta el logro 
de las metas.

e.	 Valoración: realizar autoevaluaciones periódicas que permitan identificar 
los logros y las áreas de oportunidad que se tienen para alcanzar las metas. 

f.	 Valores universales: desempeñarte en el mundo con ética, aplicando valo-
res universales en las actividades diarias.

Uno de los principales retos que tiene el docente al desarrollar el proyecto éti-
co de vida es la motivación de sus estudiantes, ya que debe lograr estimular la 
búsqueda de sus intereses. Así mismo, debe buscar el fortalecimiento de los va-
lores en cada una de las experiencias de formación para contribuir al desarrollo 
personal y profesional con una conciencia ética. Las acciones de motivación que 
el docente pondrá en juego, por una parte, son tanto de características extrínse-
cas como intrínsecas. Las primeras deberán establecer acciones que permitan al 
estudiante entender la importancia de las tareas académicas que va a realizar; y, 
cómo estas son importantes y de utilidad para su formación, ya que contribuirán 
en sus calificaciones y en obtener desempeños que superen los aprendizajes y 
expectativas con las que llega a un curso (González & Cardentley, 2016; Mén-
dez & Torres, 2014; Reyes & Hernández, 2019). La segunda, el docente se debe 
preparar para establecer estrategias que reten la capacidad del estudiante, moti-
vando su curiosidad, su compromiso en ser parte de la actividad y fortaleciendo 
las competencias (Méndez & Torres, 2014; Garrote et al., 2016). En este sentido, 
se considera que desarrollar procesos de enseñanza – aprendizajes motivadores es 
un desafío para cada docente, ya que para que las estrategias que se implementen 
tengan respuestas favorables, deben considerar que cada estudiante cuenta con 
una historia personal y experiencias previas que lo definen. 

Otro elemento importante dentro del proyecto ético de vida es el fortaleci-
miento de valores universales, los cuales deben ser promovidos de forma trans-
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versal e intencionada acordes a las condiciones sociales y culturales del contexto, 
así como las características de la población (González & Cardentey, 2016; Reyes 
& Hernández, 2019). Por ello, el desarrollo de valores en la socioformación es un 
compromiso que debe asumir el docente, para que sus estudiantes sean sensibles 
y conscientes de la importancia de éstos para mejorar la cultura. Lograr la for-
mación de valores requiere la participación activa de los estudiantes, donde ellos 
puedan definir aquellos indicadores y criterios de evaluación que sean necesarios 
en el mejoramiento de las competencias requeridas en su vida profesional, que 
valoren el cambio de su conducta, eso les permitirá generar compromisos para 
atender sus áreas de oportunidad. Cabe señalar que en el enfoque se busca favo-
recer la formación de individuos socialmente responsables, que sean capaces de 
entender al otro y ver por el bienestar de quienes lo rodean (Arango et al., 2013; 
Reyes & Hernández, 2019; Díaz, 2018).

Emprendimiento

En la actualidad se viven momentos de incertidumbre económica a nivel inter-
nacional, lo cual ha provocado un cambio en las formas y modalidades de trabajo, 
esto ha influido para que los profesionistas desarrollen actividades simultáneas 
o independientes con la finalidad de mejorar su calidad de vida (Ovalles et al., 
2018). Esto puede ser una de las razones por las que el emprendimiento se ha 
convertido en una estrategia social para favorecer la economía de un país. En el 
caso de la universidad, este se ha establecido como uno de sus principales propó-
sitos de formación profesional (Carlos et al., 2015; Saravia & Weinberger, 2012). 

Por lo anteriormente mencionado, el desarrollo de la competencia de em-
prendimiento en los procesos educativos, tiene como propósito la generación de 
un proceso que integre de manera sistemática las políticas enfocadas al progreso 
social, económico y de los individuos, con la finalidad de favorecer el desarrollo 
de las comunidades y mejorar su calidad de vida (Duran et al., 2016). En este 
sentido, para los estudiantes esta experiencia trasversal que les permite por un 
lado, resolver problemas que mejoren la calidad de vida personal, familiar, laboral 
y social; y por otro, desarrollar una formación integral para generar oportunida-
des de autoempleo. Lograr lo anterior implica para el docente diseñar espacios en 
donde los estudiantes puedan involucrarse en problemas reales que les permitan 
poner en práctica los saberes que han desarrollado a través de la creatividad, la 
toma de decisiones, el trabajo colaborativo, la comunicación asertiva, la respon-
sabilidad y la ética (Contreras et al., 2017; Vásquez, 2018). Por consiguiente, se 
pretende que el estudiante adquiera las habilidades relacionadas con el empren-
dimiento a través de la experiencia que ofrece la formación universitaria, de ma-
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nera que, además de incentivar el espíritu emprendedor, tengan la oportunidad 
de generar relaciones y redes del orden empresarial. 

De acuerdo con los planteamientos de algunos autores, se pueden sintetizar 
las principales habilidades que habrá de desarrollar un emprendedor (ver Tabla 1).

Tabla 1. Habilidades del emprendedor 

Autor 1
Saravia y Weinberger (2012)

Autor 2
Sánchez y Hernández (2016)

Autor 3
Carlos et al. (2015)

1.	 Identificar oportunidades.
2.	 Creatividad e innovación.
3.	 Toma de decisiones.
4.	 Resolución de problemas. 
5.	 Pensamiento positivo.
6.	 Optimismo. 

1.	 Personales, las cuales 
incluyen creatividad, 
autonomía, confianza 
en uno mismo, 
tenacidad, sentido de la 
responsabilidad, capacidad 
para asumir riesgos; 

2.	 Sociales, siendo estos el 
liderazgo, espíritu de 
equipo y solidaridad.

1.	 Creatividad.
2.	 Autoconfianza. 
3.	 Comportamiento 

innovador.
4.	 Motivación al logro.
5.	 Autoeficacia personal.
6.	 Liderazgo.
7.	 Proactividad.
8.	 Tolerancia a la 

incertidumbre.

Fuente: elaboración propia.

Las habilidades mostradas en la tabla anterior promueven la reflexión sobre la im-
portancia de los valores que tienen mayor significado para los estudiantes en el 
proceso de enseñanza - aprendizaje, pues las propuestas curriculares como oferta 
educativa que promueven las universidades, deberán tomar en cuenta no sólo las 
necesidades de formación de cada contexto; sino que además, pensar en una pla-
neación estratégica que ofrezca programas que respondan a una formación integral, 
donde el estudiante asuma la responsabilidad social, la toma de decisiones, el com-
promiso y gusto por desarrollar habilidades y actitudes orientadas a ese espíritu em-
prendedor que contribuya a su consolidación personal (Sastre, 2013; Fleith, 2019). 

Por lo tanto, al contar con las condiciones anteriores donde experimente ac-
ciones reales en los contextos pertinentes poniendo a prueba diversas habili-
dades, el estudiante desarrollará un pensamiento divergente, lo que representa 
un reto para el docente, pues deberá ser hábil para estimular al estudiante a 
asumir riesgos, proponer formas diferentes de resolver las situaciones, fomentar 
el aprendizaje continuo, superar sus propias expectativas y practicar la toma de 
decisiones que le fortalezcan como profesionista (Piguave, 2014; Fleith, 2019, 
Parra et al. 2015; González & Triviño, 2018). 
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Trabajo colaborativo

El modelo curricular por competencias hace hincapié en la importancia de fo-
mentar el trabajo en equipo y la colaboración como uno de los saberes clave en 
los estudiantes universitarios, según indica García:

Las competencias para la convivencia, implican relacionarse armónica-
mente con otros y con la naturaleza; trabajar en equipo, en colaboración 
para el logro de metas o propósitos establecidos. Considera además el ma-
nejo de las relaciones personales e interpersonales para la convivencia, va-
lorando la diversidad, interculturalidad y su viable inclusión (2011, p. 11). 

Es por ello que, desde la socioformación, también se establece que esta compe-
tencia es un principio fundamental en la práctica del docente, ya que favorece la 
formación integral al establecer metas personales y grupales; alcanzarlas requieren 
de un trabajo articulado. Así, la colaboración brinda la oportunidad de que los 
estudiantes pongan en práctica sus competencias, fortalezcan su desarrollo tanto 
personal como social, apliquen procesos de comunicación para la toma de decisio-
nes, la resolución de conflictos, promoción de valores como el respeto y compro-
miso con otros (Hernández et al., 2014; Zangara & Sanz, 2019). 

En el enfoque socioformativo, la colaboración según Tobón (2017, p. 40) im-
plica que el docente desarrolle las siguientes acciones en su proceso educativo: 1) 
acordar una meta a lograr con la cual se identifiquen todos; 2) actuar con un plan 
de acción acordado entre todos en lo fundamental; 3) trabajar con sinergia, es decir, 
complementar las fortalezas de todos los integrantes para lograr con alto impacto 
la meta en común; 4) actuar con metacognición, haciendo mejoras continuas y 
corrigiendo los posibles errores en el trabajo colaborativo; 5) comunicar asertiva-
mente, buscando que todos los integrantes se expresen con amabilidad y respeto y; 
6) actuar con responsabilidad personal, para que cada integrante realice las activi-
dades acordadas en el plan de acción. Además, Vázquez et al. (2017) integran otras 
características relacionadas con la asignación de roles, socialización de evidencias 
generadas, así como la valoración del proceso y las evidencias socializadas. 

Por lo anterior, en este enfoque educativo se establece la colaboración como 
un principio relevante y cómo ésta contribuye el pensamiento complejo, pues es 
en el aula donde el docente debe propiciar situaciones de aprendizaje que favo-
rezcan la interdependencia positiva, responsabilidad individual, cohesión social, 
participación y pensamiento crítico para lograr desarrollar competencias intelec-
tuales y profesionales que permiten transformar los procesos educativos tradicio-
nales en innovadores y creativos (Ramíez & Rojas, 2015; Vázquez et al., 2017). 
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Metacognición

Para que el estudiante desarrolle aprendizajes significativos y aprenda a apren-
der, es necesario que adquiera habilidades que le permitan estar alerta y se haga 
consciente de sus procesos cognitivos. Para ello, la metacognición tiene un papel 
fundamental en el acto educativo, ya que permite mejorar el desempeño de los 
individuos en formación al momento de intervenir en la sociedad, comprome-
terse y tomar decisiones intencionales de los saberes adquiridos en situaciones 
reales para mejorar la calidad de vida (Klimenco & Alvares, 2009; Romo, 2019). 

En la formación universitaria, la metacognición resulta indispensable para 
la formación significativa de los estudiantes, ya que lo que busca es que se haga 
consciente de sus aprendizajes. Es decir, considerar no solamente los contenidos, 
sino las estrategias utilizadas para ponerlas en práctica, con la finalidad de que re-
flexione sobre el impacto del aprendizaje adquirido y cómo este puede ser utiliza-
do en diversas situaciones para solucionar problemas reales (Romo et al., 2020). 
Es por ello, que dentro del proceso educativo, el docente no sólo debe enfocarse 
en que los estudiantes desarrollen competencias, sino que sean conscientes de lo 
que les implica alcanzar el aprendizaje. 

Asimismo, la metacognición es una base para el diseño del proceso de en-
señanza – aprendizaje, pues permite entender la forma en que aprende una per-
sona, identificando elementos que facilitan la adquisición de los aprendizajes 
esperados, así como de aquellos que los limitan. La función del docente en el 
desarrollo de la metacognición en el aula consiste plantear espacios de reflexión, 
donde el estudiante tenga la oportunidad de realizar pautas para reconocerse y 
entender la estructura que sigue en la integración de conocimiento. Además de 
ello, es importante que pueda identificar en qué medida está alcanzando sus me-
tas personales y profesionales, pues se convierte en responsable de monitorear su 
proceso formativo (Bautista & Hernández, 2019; Roque et al., 2018).

Para lograr la metacognición en los procesos educativos se deben considerar 
algunas características como: 1) resolución de problemas del contexto, los cuales 
deben representar retos que deben ser comprendidos y plantear diversas alter-
nativas de solución, que sirvan de aprendizaje para futuras situaciones; 2) for-
mación, considerándola como desarrollo integral del ser humano, a partir de un 
proyecto ético de vida y emprendimiento; 3) compromiso social para contribuir 
a la calidad de vida y la transformación con el actuar de cada individuo y; por 
último, 4) proyecto ético de vida para la realización personal considerando las 
necesidades y el contexto (Romo, 2019). 

Por lo tanto, la metacognición va más allá del concepto establecido, favorece 
a la mejora continua a través de la autorregulación, prevención, reconocimiento y 
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ejecución de los ajustes necesarios de forma pertinente para el logro de las metas 
personales y profesionales. Cabe resaltar, que esta tarea debe desarrollarse de 
manera voluntaria por el estudiante, ya que él debe tomar la decisión de cómo y 
cuándo hacer uso de los saberes adquiridos para resolver situaciones académicas 
o de su vida cotidiana (Botero et al., 2017; Pérez et al., 2015).

Consideraciones finales

Sin duda, las universidades enfrentan grandes retos para poder mantener su ca-
lidad educativa, ya que se espera que los egresados resuelvan problemas de la 
vida cotidiana en su contexto social y laboral. Así, la socioformación ha sido una 
propuesta enfocada en crear una experiencia que permita movilizar los saberes en 
situaciones reales, y a su vez lograr una formación integral (Martínez et al., 2017; 
Moscoso & Hernández, 2015; Westbrook et al., 2013).

Como parte de la propuesta del enfoque socioformativo, se establece la im-
portancia de desarrollar los principios de gestión del conocimiento, trabajo cola-
borativo, emprendimiento y metacognición como competencias transversales en 
el proceso de enseñanza – aprendizaje, los cuales se concretan y se vivencian a 
través del proyecto ético de vida para favorecer la realización personal, fortalecer 
el compromiso con la comunidad, mejorar la calidad de vida y hacer realidad la 
formación integral del ser humano (Hernández et al., 2015). En este sentido, el 
docente organiza procesos innovadores y creativos, donde se grada el desarrollo 
de las competencias de los estudiantes por medio de acciones significativas, a 
través de la resolución de problemas y casos que reten al estudiante, para que el 
desarrollo personal y profesional de este sea motivador y favorezca la aplicación 
de valores que guíen su actuar en el trabajo colaborativo (Prado, 2018; Zangara 
& Sanz, 2019). 

Con referencia a lo anterior, es necesaria una vinculación sistémica de situa-
ciones de aprendizaje que integre elementos socioafectivos, pedagógicos y didác-
ticos para generar experiencias significativas, interés por aprender y atender pro-
blemas sociales a través del desarrollo de proyectos que les permita ser agentes de 
cambio en un contexto determinados. Lo que significa que el docente debe tener 
la voluntad de realizar reflexiones en torno a su práctica, a fin de transformarla e 
integrar los elementos y principios que caracterizan la socioformación (Arreola 
et al., 2019; Hernández et al., 2014; Parra et al., 2015). 

Por último, es importante mencionar que las instituciones deberían estable-
cer las condiciones para que los docentes tengan espacios de trabajo colaborativo 
interdisciplinario, con la finalidad de que construyan proyectos desde diferen-
tes perspectivas, para que los problemas sean resueltos a través del pensamien-
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to divergente y, que brinde la oportunidad de que los estudiantes apliquen las 
competencias para generar nuevos escenarios laborales, con ética y con espíritu 
emprendedor, para la transformación personal y de su contexto (Arreola et al., 
2019; Gutiérrez et al., 2016). 
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Capítulo 4 
Formación docente para 

profesores universitarios noveles
María Luisa Madueño Serrano

En donde todo está ya completo no hay realización. 
 

John Dewey

Ser y formarse como docente es un proceso dinámico sin un punto de llegada de 
una vez y para siempre. La complejidad de la docencia y los cambios constantes 
del ámbito educativo, conducen al docente hacia procesos de mejora constante 
en aras de una realización profesional que se inicia con mayor ahínco durante 
los primeros años en esta función, emprendiendo una búsqueda de acciones y 
alternativas para fortalecer su formación, en tanto docente. En esa búsqueda se 
afianza el significado de la formación docente de los profesores noveles que se 
reconocen con la necesidad de adquirir una nueva forma.

La figura del profesor en la universidad constituye un pilar fundamental 
para la formación de los profesionales del mañana (Valerio & Rodríguez, 2017). 
Como docente, su responsabilidad va más allá de impartir una clase desde la que 
se vierte la experiencia ganada como ingeniero, contador, abogado, químico, o 
cualquier otra disciplina; y, por ello, es deseable que quien se inicia como profesor 
asuma una doble identidad y formación, lo anterior, como especialista disciplinar 
y como docente. 

Cuando se trata de profesores noveles, que se integran a la docencia univer-
sitaria, es común que se caractericen por ser profesionales de diversas áreas del 
conocimiento que dominan los contenidos técnicos asociados con la materia que 
imparten; sin embargo, por lo regular no cuentan con los recursos pedagógicos 
requeridos para el desarrollo de los procesos de aprendizaje y de enseñanza en 
torno a los saberes de su área de dominio disciplinar (Mayor & Altopiedi, 2015). 
Estos profesores, cuentan con la formación científica sobre la disciplina en la que 
se desempeñarán, pero no siempre dominan los fundamentos pedagógicos para 
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la actuación docente. Con relación a esto último, Mendoza, Enciso, Fonseca y 
González (2015), aseguran que para dominar las estrategias de enseñanza apren-
dizaje de última generación, es necesaria la formación en el ámbito didáctico 
pedagógico, y en este caso se afianza la relevancia de la formación docente.

El profesorado, como pilar clave del proceso educativo, es responsable de 
una planificación adecuada y de crear ambientes propicios para el aprendizaje 
desde el abordaje de situaciones auténticas acordes a la profesión para la que 
forma a sus estudiantes (Montenegro & Rodríguez, 2019), y para ello no basta 
el dominio disciplinar, también es necesaria la formación docente. Quienes no se 
formaron para ser docentes, suelen experimentar dificultades durante el inicio de 
su labor (Granados, Tapia & Fernández, 2017), de ahí la importancia de gestar 
condiciones de formación que den respuesta a estas carencias. Las diversas rutas 
de formación docente son un dinamizador para un mejor desempeño docente 
(Conde, Frías & Rico, 2015; Madueño, Manig & Márquez, 2019), y estas rutas 
o alternativas, cobran mayor significado en los inicios de los profesores debido 
a que es cuando se les presentan más incertidumbres o problemas en torno a su 
actuación. En consideración a lo anterior, desde el presente capítulo se aborda el 
tema de la formación docente de los profesores universitarios noveles.

Profesores noveles: ¿quiénes son y cuál es su realidad al incorporarse en la fun-
ción docente? 

La noción de novel hace referencia a una persona que se inicia o es nuevo en una 
actividad, o bien, que carece de experiencia para el desempeño de una función 
(Fernández, 2016). Al docente novel también se le caracteriza como alguien con 
poca o nula experiencia, con desconocimiento del campo conceptual que fun-
damenta su práctica docente y además se le atribuye la necesidad de aprender a 
enseñar (Montenegro & Rodríguez, 2019). Por su parte, para Calvo y Camargo 
(2015), en el tema de la inserción docente, la etiqueta de novel se asocia con 
quienes necesitan aprender competencias básicas para ser y/o para incorporarse 
como docentes. La concepción de novel se asigna para distinguir a quienes no 
están preparados para desarrollar una función, o para actuar de forma idónea 
ante los cambios que suelen presentarse en los inicios de una trayectoria laboral 
(Kozanitis, Menard & Boucher, 2018). 

Por otra parte, la definición de novel, refiere al poco tiempo de experiencia 
en la docencia, mismo que suele variar entre dos a cinco años (Lledó, Gon-
zálvez, Vicent, Hernández, Delgado, Lorenzo, Veas, Fernández & Martínez, 
2015). Por ejemplo, Calvo y Camargo (2015) esta etiqueta refiere a quienes 
cuentan con hasta dos a tres años como profesores y, para Montes, Castillo y 
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Oliveros (2017) quienes cuentan con cinco o menos años en dicha función se 
ubican como noveles, y además, son profesores que experimentan un periodo 
profesional de acomodación al desempeñarse en una actividad laboral nueva a 
la que requieren adaptarse.

Es importante destacar que el docente universitario al incorporarse en dicha 
función, además de cumplir con los requisitos solicitados por la institución que lo 
contrata, se inicia con expectativas particulares que favorecen su disposición para 
desempeñarse como docente. Sin embargo, también es común que estos profeso-
res experimenten ciertas incertidumbres o necesidades de apoyo, como parte de su 
estatus o condición de noveles. En parte, la incertidumbre obedece a que empren-
den un ejercicio docente guiados por su experiencia como estudiantes en las aulas 
universitarias al enfrentar la disyuntiva de retomar prácticas de quienes fueron sus 
profesores y, a la vez, tratan de no cometer lo que valoran como errores o prácticas 
no apropiadas (Montes, Castillo & Oliveros, 2017; Cuadra & Catalán, 2016). 

Por otra parte, Feixas (2002 citado en Montes et al., 2017) reporta que las in-
certidumbres o preocupaciones del profesor novel guardan relación con: el cómo 
organizar la clase, la administración o falta de tiempo, la necesidad de atender a 
grupos numerosos con las carencias de su formación pedagógica; de igual ma-
nera, se manifiestan preocupaciones derivadas de situaciones laborales que no le 
satisfacen o al sentirse desorientado en la institución, así como la saturación de 
actividades o funciones, y al ser etiquetado como novato.

De acuerdo con Montes et al. (2017) las necesidades formativas del profesor 
novel, guardan relación con las carencias para el ejercicio de la docencia univer-
sitaria, que él mismo identifica desde su práctica, y al contrastar su desempeño 
docente con un perfil idóneo de sí mismo como profesional de la educación. 
Quienes se inician como profesores de universidad, requieren apoyos puntuales, 
prioritariamente como docentes, sin dejar de considerar que la orientación de 
políticas y procedimientos institucionales también les da certidumbre al momen-
to de desempeñarse.

Las necesidades y preocupaciones citadas con anterioridad suelen afianzarse 
cuando el profesor no se siente acompañado; en este caso, Granados et al. (2017) 
señalan que la falta de trabajo cooperativo y el limitado contacto con pares para 
compartir experiencias profesionales con la finalidad de aprender entre sí, afecta 
el desarrollo profesional de quien está en el nivel o estatus de novel. En con-
gruencia con los autores antes referidos, desde otros estudios presentados por 
Bozu e Imbernón (2016) y por Madueño (2014), se logra advertir que durante 
los primeros años de formación de los profesores noveles se requiere priorizar el 
trabajo entre pares y el aprendizaje social, lo cual, además de favorecer su forma-
ción, fortalece su identidad en tanto docentes. 
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El profesor como protagonista de su formación: ¿qué se requiere del propio do-
cente?

Hacer posible un sistema o acciones encaminadas hacia la formación docente, 
tiene origen en el sujeto de formación. El propio profesor novel, a partir de sus 
necesidades e intereses deber ser capaz de gestionar su formación y de aprovechar 
los programas que la propicien. En este caso, Imbernón (2007) hace una preci-
sión que invita a la reflexión en el tema de la formación de profesores, este autor 
plantea que no puede concebirse al profesor como objeto de formación, más bien, 
es preciso pensarlo como sujeto, y desde esta postura, visualizarlo como un ser 
activo con un rol protagónico en su proceso formativo. 

Desde ese rol activo, ¿qué se requiere del propio docente? Sin duda pueden 
venir a la mente un listado diverso de requerimientos; sin embargo, desde la pro-
puesta del presente capítulo, a continuación, se citan tres condiciones detonantes 
para que el profesor experimente un rol protagónico: 

•	 Que asuma el compromiso con su formación, y en ese sentido, no puede 
delegar la responsabilidad de esta formación en los otros. Necesita actuar 
como un actor corresponsable de su formación.

•	 Imaginarse a sí mismo como una persona con la capacidad de aprender. Y, 
desde esta concepción, los profesores novatos requieren disponerse a apren-
der por sí mismos y con la ayuda de otros; y al mismo tiempo, estar abiertos 
a participar en procesos de aprendizaje desde diversas modalidades.

•	 Disposición hacia la reflexión, en donde las habilidades metacognitivas y 
de autoevaluación jugarán un rol protagónico.

•	 Estas condiciones clave se visualizan en la Figura 1 y se describen a continuación:
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Figura 1. Condiciones necesarias por parte del propio profesor novel

En primer término, el docente debe asumir un compromiso con su formación. 
Un profesor que se inicia en la función docente, necesariamente requiere compro-
meterse consigo mismo para modificar sus creencias apriorísticas y para ejercer 
prácticas congruentes con una pedagogía y didáctica acordes a las necesidades e 
intereses de los estudiantes y de sus respectivos aprendizajes (Castro & Martínez, 
2016). Lorenzo, Farré y Rossi (2018) consideran que los cambios en las creencias 
de los profesores universitarios, sobre cómo desarrollar su docencia, pueden tardar 
años, por ello es imperante que el profesor esté convencido de que su formación 
cobrará sentido en la medida que ésta le permita identificar prácticas propias de 
su contexto de actuación, y además, deberá ser consciente de la necesidad de mo-
dificar algunas de sus creencias e incorporar nuevos saberes que repercutirán en 
su quehacer. 

El compromiso como condición clave del ser docente, hace posible que las 
personas exploren su capacidad en torno a lo que les es posible o no hacer, así 
como de los efectos de su actuación; lo anterior, les ayuda a asumir una postura 
en relación con su identidad (Madueño, 2014), el compromiso moviliza su dis-
posición hacia lo que son, y con ello, a lo que dicha identidad implica. De esta 
manera, el compromiso asumido por el profesor novel, favorece su disposición 
hacia la formación docente.

Fuente: elaboración propia.
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De acuerdo con Bozu e Imbernón (2016), se requiere que el profesor sea sen-
sible y corresponsable de su formación docente. Será complejo convencer de la 
importancia de formarse como docente a quien no identifique dicha necesidad. 
Sin embargo, en el caso del profesor novel que ha experimentado limitaciones 
e incertidumbres con respecto a su función, la disposición y compromiso por 
su formación no es propiamente un problema. En este punto, el reto para las 
instituciones será articular una responsabilidad compartida en donde el propio 
docente accione estrategias de formación validadas o apoyadas por las institucio-
nes en las que labora.

Un requisito indispensable, por parte del docente, además del compromiso 
y la responsabilidad hacia la formación, es asumir una rol activo como aprendiz 
(Castro & Martínez, 2016). La actuación del profesor novel se sostiene de su 
disposición y confianza como aprendiz, ya que para los profesores que se inician 
en la docencia, es indispensable concebirse e imaginarse a sí mismos como seres 
capaces de aprender. Quienes se involucran en un proceso formativo, además de 
contar con un propósito claro, y asumir un compromiso, han de imaginarse a sí 
mismos seres capaces de aprender. Con base en Wenger (2001), la imaginación 
es el proceso de ampliar la imagen de sí mismos, lo cual le permite al ser humano 
situarse en el mundo o en su contexto de práctica y proyectar nuevos desarrollos 
de sí mismo como alternativas hacia el futuro.

Es deseable que el profesor novel asuma la certeza de que sus aprendizajes los 
construirá paulatinamente, durante un recorrido formativo permanente, el cual 
requerirá cierta inversión de tiempo. Además, no bastará con reconocerse a sí 
mismo como capaz y ni con advertir el aprendizaje como un proceso permanente, 
el profesor novel deberá disponerse a aprender por sí mismo, saber cuándo y a 
quién recurrir al necesitar el apoyo de otros; de igual manera, ha de aprovechar 
la oferta de formación que otorgan las instituciones, en sus distintas modalida-
des (presencial, a distancia o mixta), sobre todo en estos tiempos en los que las 
opciones de apoyo tecnológico permiten el acceso a diversas oportunidades de 
interacción en línea, con especialistas y colegas, sin limitantes de tiempos en co-
mún, y en muchos casos, sin el requisito de pago por evento.

Por otra parte, la reflexión por parte del profesor se considera como un elemento 
clave al momento de accionar la formación docente desde su rol activo y protagó-
nico. Lo anterior, debido a que la actuación docente no debe sostenerse de forma 
apriorística, antes bien, es necesario que, como actor educativo, el profesor reflexione 
a la luz de su quehacer desde el contexto de sus presuposiciones sobre la enseñanza, 
sin dejar de lado el fundamento didáctico pedagógico del que ha de abrevar desde 
dicha formación (Barnett & Guzmán, 2017). Es por ello, que la reflexión sobre la 
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práctica docente, se retomará en el apartado siguiente como una de las alternativas 
más importantes de los programas de formación del profesor novel.

En continuidad con la importancia de la reflexión, Castro y Martínez (2016) 
afirman que el profesor novel requiere poner en juego habilidades metacogniti-
vas que le ayuden a analizar situaciones particulares propias de su práctica, y a 
identificar rutas de actuación y de mejora en cuanto a su función. Por ejemplo, 
cuando el profesor se encuentra con una situación por resolver con relación al 
estudiante y su aprendizaje, la experiencia de práctica vivida puede convertirse 
en una situación de aprendizaje que ubica al docente en un aquí y un ahora; y en 
esos casos, lo que realmente favorece el darse forma como docente, es el proceso 
que acciona el profesor a partir de la experiencia frente al estudiante (Conde 
y Martín, 2016). Lo anterior, moviliza un análisis de la situación; es decir, un 
proceso de reflexión a partir de ejercicios metacognitivos y/o de autoevaluación 
desde los cuales se detona una búsqueda de alternativas de solución. Y, precisa-
mente esos detonantes se concretan en rutas de acción por parte del profesor, 
que por lo regular conducen a procesos de autoestudio en los que predomina la 
búsqueda y análisis de información, y de igual manera, recurren a otras personas 
para concretar soluciones o para salir de dudas.

En síntesis, cuando el profesor novel se compromete con su formación do-
cente, asumirá un rol como corresponsable de dicha formación y, para que eso 
ocurra es necesario que esté convencido de su capacidad para aprender de forma 
individual y en colaboración con otros, gestionando alternativas formativas con 
una actitud permanente para la mejora continua de su práctica, desde la reflexión. 

Formación docente del profesor novel ¿qué alternativas considerar?

Aprender y llegar a ser profesor es complejo, largo y costoso (Bozu & Imbernón, 
2016). Los procesos de formación docente para los profesores noveles, han de 
ser intencionales, dinámicos, permanentes; y, además, desarrollarse con estrate-
gias de aprendizaje diversas (Veloquio, 2013). De tal manera, que se active la 
capacidad creadora y la aplicación del conocimiento (Lorenzo, 2017) desde el 
contexto en el que se lleva a cabo el quehacer docente. Para ello, se requiere del 
apoyo de las autoridades universitarias como complemento a sus esfuerzos e 
iniciativas personales. 

La formación docente gestada desde programas de formación a partir de 
cursos, es la estrategia más común en las instituciones de educación superior, y 
en las opciones dirigidas a profesores noveles no es la excepción. Sin embargo, di-
chos programas requieren complementarse con alternativas más allá de un con-
junto de cursos, talleres o diplomados, y de igual manera, es necesario integrar 
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estrategias que favorezcan un rol activo de quien vive el proceso de formación 
(Madueño et al., 2019). Es por ello que, desde este apartado se sugiere integrar 
ciertas estrategias en los programas para la formación docente del profesor novel 
desde las instituciones. 

A partir de un estudio de tipo cualitativo sobre programas de formación 
docente, desarrollado en 46 universidades españolas, Pérez (2019) identificó que 
sólo 18 instituciones cuentan con programas específicos dirigidos a profesores 
noveles; de esos casos, las estrategias formativas que destacan son las siguientes: 
las universidades ofertan cursos generales basados en ejes temáticos o competen-
cias docentes, aunado a ello, se integran estrategias cimentadas en el análisis y 
en la reflexión sobre la propia práctica, y/o, en la mentoría o tutorización; otras 
acciones, aunque con menor presencia que las anteriores, son la realización de 
portafolios o carpetas docentes, así como la observación en el aula, misma que se 
desarrolla entre pares o bien, como técnica de autovaloración.

Además de lo anterior, desde otros estudios se ha reportado que otra alter-
nativa a tomar en cuenta es potenciar el aprendizaje autónomo, articulado con el 
aprendizaje cooperativo (Veloquio, 2016); y de igual manera, se ha insistido en 
favorecer el aprendizaje social, enfatizando las bondades del apoyo entre pares y 
propuestas basadas en comunidades de aprendizaje (Imbernón, 2017; Calvo & 
Camargo, 2015; Madueño, 2014). 

Una de las sugerencias principales, que requiere permearse en la formación 
de docentes noveles es la reflexión sobre la práctica. De acuerdo con Pérez (2019), 
la reflexión sobre la práctica es la estrategia formativa más recurrente en los pro-
gramas de formación docente, con la ventaja de denotar un rol activo por parte 
de docentes en proceso de formación. En este sentido, desde las aportaciones de 
Schön (1987), es oportuno precisar que la reflexión orienta la acción a partir del 
análisis de situaciones particulares; este autor propone reflexionar sobre la acción 
a partir del propio pensamiento sobre lo realizado, con la finalidad de descubrir 
de qué manera el conocimiento aplicado a la acción, contribuye o no, a los resul-
tados esperados. Esta propuesta de reflexionar sobre la práctica, puede llevarse a 
cabo después de la actividad o bien, al hacer una pausa durante la acción. 

Al incorporar la reflexión sobre la práctica a los programas de formación 
docente, se dinamiza la posibilidad de analizar y valorar lo que se hace, y sobre 
todo, por qué se actúa de dicha manera, y en estos casos de ser necesario, per-
mite cambiar prácticas docentes (Mayor & Altopiedi, 2015). Los profesores 
aprenden reflexionando sobre lo que hacen y, ese aprendizaje transforma al ser 
humano (Barnett & Guzmán, 2017), por esa razón se insiste en incorporar la 
estrategia de la reflexión sobre la práctica como parte de las acciones que forta-
lecen la formación docente.



83FORMACIÓN DOCENTE PARA PROFESORES UNIVERSITARIOS NOVELES

En la formación de los profesores son indispensables los procesos de reflexión 
para mejorar continuamente la práctica pedagógica, en este caso también se su-
giere la práctica reflexiva colectiva mediante la socialización de experiencias entre 
pares (López, 2016; Muñoz, Villagra & Sepúlveda, 2016; Torres, 2018). López 
(2016) señala que la reflexión individual, articulada con la colaboración entre 
pares hace posible la generación de cambios en las prácticas cotidianas de los 
profesores; en congruencia con estas ideas, Nocetti y Medina (2019) consideran 
que el significado que los docentes le atribuyen la reflexión sobre la práctica, des-
de lo individual y lo colectivo, es parte de su formación. 

Es oportuno mencionar que el aprendizaje, el pensamiento y el conocimien-
to, de acuerdo con el aprendizaje social, se derivan de las relaciones entre los 
individuos; y a partir de comprensiones subjetivas e intersubjetivas de los agentes 
mediante la experiencia de la interacción (Lave & Wenger, 1991). En este senti-
do, se sugiere considerar la crítica que se hace a los procesos automatizados e in-
dividualistas de la cultura académica del profesor universitario, la cual, en ocasio-
nes se propicia desde las dinámicas de los cursos tradicionales que no permiten 
la interacción entre pares. Dicho lo anterior, se invita a integrar alternativas de 
trabajo conjunto, tanto en la modalidad de grupos interdepartamentales o inter-
facultativos o integrando grupos de docentes de una misma área departamental 
(Imbernón & Guerrero, 2018). La propuesta de articular la colaboración entre 
pares, de acuerdo con Krichesky y Murillo (2018), se debe a que se concibe como 
una estrategia de formación y como una herramienta que favorece la modifica-
ción e incorporación de experiencias de los profesores a partir del intercambio 
de soluciones, y a su vez, porque la alternativa de recurrir a otros docentes es una 
opción que genera confianza, además de ser una práctica natural, que se presenta 
de forma permanente.

Respecto a la disposición para aprender de los otros o con su ayuda, se ha 
identificado que principalmente se recurre a pares docentes, a quienes fueron sus 
profesores y, a especialistas disciplinares y del campo educativo (Madueño, 2014; 
Madueño & Hurtado, 2016; Kozanitis et al., 2018), lo anterior, debido a que las 
ayudas recibidas representan un “puente hacia la transición de un estado de co-
nocimiento elemental o de saber menos, a uno complejo o de saber más y mejor, 
con relación a la docencia” (Madueño & Hurtado, 2016 p. 92). 

Desde otros reportes de investigación, Mayor y Altopiedi (2015) también 
abogan por programas de acompañamiento en la modalidad de mentoría; en este 
caso, de acuerdo con Herrera y Mohamed (2014), la mentoría implica un acom-
pañamiento entre un profesor junior y un senior. Con respecto a las característi-
cas del mentor, Pérez (2019) encontró que un requisito deseable es la valoración 
positiva en los resultados de la evaluación docente; de igual manera se espera 
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que sea comprometido, flexible, empático, además de contar con habilidades de 
reflexión y análisis en tono a la enseñanza, y en general, ser competente como 
docente (Torres, Fernández, Caballero & Trujillo, 2011).

La opción de mentoría, como ruta de formación docente puede desarrollarse 
desde tres fases: la primera consiste en definir un plan de acompañamiento basado 
en la identificación de necesidades, esta fase requiere de reuniones entre mentor 
y docente para definir acuerdos de trabajo; en la fase de desarrollo se recomienda 
considerar la observación sesiones de clases (preferentemente grabadas), el aná-
lisis de la práctica, la evaluación de la actuación, procesos de realimentación y la 
definición de un plan de mejora; y, por último, la implementación y seguimiento 
al plan de mejora, mismo que puede incluir otros momentos de observación, así 
como cursos, talleres o seminarios de acuerdo con las necesidades particulares, lo 
anterior, seguido de sesiones de análisis conjunto y el establecimiento de com-
promisos por parte del profesor novel orientados a la mejora permanente. Desde 
esta estrategia de formación, la figura del mentor como experto o en su calidad 
de senior, favorece que el profesor principiante sea mejor docente acortando la 
curva de aprendizaje.

La observación a profesores experimentados o entre pares, cobra sentido al 
orientarse en la recuperación de experiencias o prácticas apropiadas en torno al 
ejercicio docente (Mayor & Altopiedi, 2015), o bien, cuando los profesores nove-
les son observados con fines de retroalimentación o evaluación de tipo formativa, 
así como cuando son ellos mismos quienes recurren a dicha técnica como ejerci-
cio de autoevaluación. Por otra parte, es oportuno recordar que la observación es 
parte de los momentos clave de la mentoría. 

Las estrategias citadas con anterioridad se resumen a continuación en la Fi-
gura 2. La propuesta pretende integrar iniciativas sencillas y viables, con la inten-
ción de conjugar la disposición y compromiso del docente con los programas de 
formación en la modalidad de cursos o talleres, además, de integrar estrategias 
para enriquecer y potenciar los saberes aprendidos desde la reflexión sobre la 
práctica, la colaboración entre pares y las ventajas de la mentoría. 

En la Figura 2 se ilustran dos ejes verticales, en el primero, que se define 
como estrategia de partida, se reconoce la utilidad de los cursos o talleres oferta-
dos por las instituciones de educación superior para los profesores noveles. Una 
de las ventajas principales de la oferta de cursos es que permiten al profesorado 
aprender de y con especialistas al abordar temáticas particulares orientadas al 
desarrollo de competencias propias de la práctica docente. Cabe mencionar que, 
en este capítulo no se aborda la particularidad de los contenidos a considerar. 
Sin embargo, es preciso decir que los abordajes temáticos deberán derivarse de 
las necesidades e incertidumbres que experimenta el docente novel, y por otra 
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parte será necesario diversificar opciones de implementación desde ambientes o 
modalidades que respondan a la realidad del contexto y momento histórico que 
se vive, haciendo uso de las tecnologías y recursos que mejor favorezcan la for-
mación docente, todo lo anterior, alineado al modelo educativo de la institución.

Figura 2. Articulación de estrategias para enriquecer la formación docente 
basada en cursos

Como un segundo bloque de la Figura 2, se ilustran estrategias referidas como 
complementarias en el proceso de la formación docente del profesor novel. Con 
respecto a esta parte de las estrategias que es preciso articular, Bozu e Imbernón 
(2016) sugieren que las instituciones generen alternativas para que el docente 
novel, más allá de los cursos estándar, sea capaz de desarrollar un conocimiento 
pedagógico profesional y un pensamiento práctico, a través de un proceso con-
tinuo de formación, y en este orden de ideas se sugiere disponer condiciones 
para que los profesores experimenten el análisis teórico, el contraste de ideas y 
la capacidad creativa de intervención. De igual manera, Rodríguez, Rodríguez 
y Arias (2020) sugieren articular la práctica diaria fomentando la reflexión, el 
seguimiento y el acompañamiento a los docentes para identificar sus carencias 
y planificar cursos de acción hacia la mejora. Es en este sentido que se propone 
considerar la mentoría y las ventajas de la observación, así como la estrategia de 
la reflexión sobre la práctica. Una sugerencia importante es articular la observa-

Fuente: elaboración propia.
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ción con los procesos de reflexión sobre la práctica y con la dinámica o fases del 
acompañamiento de mentores, más que implementarla de forma aislada. 

Desde esta propuesta, se aboga por la reflexión sobre la práctica porque po-
sibilita generar soluciones a los problemas asociados con la práctica docente co-
tidiana, y sobre todo porque permite la construcción de conocimientos de forma 
paulatina mediante un proceso en el que se valora y revaloriza la acción con fines 
de mejora (López, 2016). Además, la acción reflexiva se considera como una 
práctica posterior o simultánea al desarrollo de los cursos ofertados por parte 
de la universidad para los profesores noveles. Es decir, esta reflexión no debe 
realizarse desde el vacío, antes bien, requiere la integración de saberes previos, 
los cuales se derivan de diferentes momentos y fuentes; por ejemplo, desde inves-
tigaciones propias, referentes teóricos o sugerencias aportadas por otros colegas 
o especialistas (desde diversos medios), incluidos los cursos formales de los pro-
gramas de especialización docente. 

Como se puede observar en la Figura 2, la reflexión, aun cuando se desarrolla 
desde lo individual, es una acción que se propone desarrollar desde lo social o 
colectivo. Es por ello que se sugiere que el docente asuma su rol de corresponsa-
bilidad en el proceso de formación y que intencionalmente cree condiciones para 
la autorreflexión de la propia práctica, y que, de igual manera, accione y participe 
en iniciativas de socialización para reflexionar y aprender de y con sus pares. 

Con relación a esto último, es importante considerar las alternativas de redes 
formales e informales para el análisis e intercambio de experiencias, así como la 
creación conjunta de soluciones o de productos (planeaciones, materiales, instru-
mentos, entre otros) propios del quehacer docente. En estos casos, es indispensa-
ble activar talleres de reflexión, en donde la ayuda mutua sea parte de la dinámica 
de trabajo, lo anterior mediante el apoyo entre iguales o entre profesionales de la 
educación con diferentes grados de experiencia y/o dominio docente.

Otro formato desde el que se sugiere integrar el apoyo entre pares es median-
te círculos de apoyo. Esta variante de círculos de apoyo se conforma por grupos 
de profesores reunidos en la modalidad de taller o conversatorio, para abordar 
un tema o problema previamente socializado a partir de una intención formativa 
común y claramente definida. El apoyo que es propiciado será desde la premisa 
del aprendizaje entre iguales, a través de un proceso mediado principalmente por 
uno o dos integrantes del grupo, los cuales cuentan con más experiencia o domi-
nio en la temática/problema en cuestión, y desde su función mediadora propician 
una dinámica de confianza centrada en el aprendizaje cooperativo.

Por último, es oportuno mencionar que el docente novel, dadas las condicio-
nes de incertidumbre que experimenta durante los primeros años en los que se 
le concibe como inexperto, requiere diversos apoyos y del acompañamiento de 
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colegas con dominio y experiencia en el ejercicio docente (Granados et al., 2017), 
para subsanar la carencia de seguridad en el manejo de herramientas, recursos y 
estrategias que faciliten su labor en el aula (Pérez, 2019). 

La formación docente de los profesores noveles, es tema vigente en tanto 
que no es común que la ruta de formación y acompañamiento continuo para 
dichos profesores se defina con claridad en las universidades. En este sentido, a 
manera de conclusión es preciso destacar la necesidad de articular rutas de for-
mación para el profesor novel partiendo de las siguientes sugerencias: a) definir 
un programa de formación con base en las necesidades del profesor y al contexto 
institucional; b) cuidar que el programa o sistema de formación docente articule 
transversalmente la oferta de cursos-talleres con la mentoría, la observación, la 
reflexión sobre la práctica y el apoyo entre pares; c) considerar la importancia del 
acompañamiento y seguimiento permanente a partir de los avances y áreas de 
mejora que se presenten durante el trayecto formativo docente; d) sensibilizar al 
profesorado en torno a su formación, concebirlo como una persona con potencial 
para aprender, y formalizar un sistema de reconocimiento o acreditación para las 
diferentes modalidades del programa formativo que se defina; y, por último, e) 
clarificar las políticas de formación docente para el profesor universitario novel 
basándose en las necesidades del docente, del modelo educativo de la universidad 
y a la luz de las exigencias del contexto externo.
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Capítulo 5 
El rol de estudiantes universitarios 

en ambientes no convencionales
José Manuel Ochoa Alcántar

La escuela está abierta, estudiantes y docentes siguen trabajando. 
Lo que está cerrado es el edificio.

Dominio popular

El 31 de diciembre de 2019, las autoridades chinas informaron a la Organización 
Mundial de la Salud (OMS), la presencia de numerosos casos de una enfermedad 
desconocida similar a una neumonía y que se presentó como gripe en la ciudad 
de Wuhan, provincia de Hubei en China. Después del aislamiento del virus y el 
análisis de la secuencia del genoma viral de las muestras, se identificó un nuevo 
coronavirus llamado coronavirus 2 relacionado con el síndrome respiratorio agu-
do severo o SARS-CoV-2, y, posteriormente, la OMS lo nombró COVID-19 
(Armstrong et al., 2020). Un mes después de su aparición, la OMS declaró al 
COVID-19 una pandemia mundial y en marzo de 2020 México declaró la en-
fermedad como una emergencia de salud pública. A poco más de un año de la 
aparición de la enfermedad (en enero de 2021), la OMS había confirmado cerca 
de 91 millones de casos de COVID-19 en 193 países, de los cuales aproximada-
mente 1.5 millones han ocurrido en México, además de 2 millones de muertes a 
nivel mundial y 134 mil en México (SAS Institute, 2021).

Sin una vacuna o tratamiento exitoso disponible, y en un intento por conte-
ner la propagación del COVID-19, la mayoría de los gobiernos de todo el mun-
do autorizaron medidas de contención social sin precedentes. Estas medidas, 
entre otras, incluyeron el distanciamiento social y el cierre físico temporal de las 
instituciones educativas de todos los niveles, mismas que tuvieron que adoptar 
un enfoque digital para la instrucción por parte de los profesores y el aprendizaje 
de los estudiantes, haciendo una transición drástica de la instrucción tradicional 
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presencial en el aula, a un aprendizaje predominantemente a distancia, donde la 
enseñanza se brinda de forma remota en plataformas digitales.

Si bien el aprendizaje que no necesita de estar físicamente cara a cara en 
una escuela no es un enfoque nuevo para la instrucción en el sistema educativo 
mexicano, un enfoque remoto de emergencia presenta desafíos y podría afectar 
a los estudiantes en todos los niveles académicos, además de que no se disponía 
de mucha información sobre las mejores prácticas para orientar transiciones tan 
abruptas en el ámbito educativo en cualquiera de sus niveles.

Los ambientes de enseñanza y aprendizaje no convencionales

La columna vertebral de la educación académica tradicional lo han sido el profe-
sorado dando clases en un salón (físico), los estudiantes escuchando, tomando no-
tas, haciendo preguntas y escuchando respuestas a esas preguntas. Con los avances 
en las tecnologías para la comunicación como el teléfono, la radio, la televisión y, 
más recientemente, internet, han surgido nuevos métodos de aprendizaje, inclui-
do el aprendizaje a distancia y todas sus modalidades: en línea, híbrido, en línea 
(la distinción entre cada una de ellas no será el punto focal de este capítulo cabe 
mencionar). A través del internet los estudiantes han podido obtener instrucción 
y aprender con facilidad desde su casa simplemente haciendo clics en su compu-
tadora, para así poder escuchar en vivo o asincrónicamente a un profesor que no 
está físicamente frente a ellos, interactuar y resolver problemas sin tener que estar 
presencialmente en un aula o en la escuela (Isman & Dabaj, 2004).

El aprendizaje a distancia es una forma de educación en la que existe una 
separación física entre los maestros y los estudiantes durante el proceso de ins-
trucción. También es una práctica de enseñanza que utiliza de manera efectiva 
una amplia gama de herramientas y tecnologías para enriquecer la experiencia de 
aprendizaje de los estudiantes y para facilitar la comunicación entre estudiantes 
y profesores, y entre ellos mismos. Los requisitos tecnológicos mínimos para el 
aprendizaje a distancia exitoso incluyen la adquisición de hardware como una 
computadora, dispositivo móvil (teléfono celular) o cámara web, algún tipo de dis-
positivo de escucha, aplicaciones de videoconferencia (como Zoom o Google Meet), 
sistemas operativos Microsoft Windows o IOS, y una conexión a internet estable.

Aun con lo anterior, hacer que el aprendizaje a distancia funcione para to-
dos los estudiantes es un desafío. Se pueden tener las mejores herramientas, un 
tiempo de preparación y capacitación adecuados para el profesorado, y la adap-
tación de los planes de estudio existentes o el desarrollo de programas de cursos 
completamente adaptados a los ambientes virtuales, pero sin un acceso equitativo 
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de todos los estudiantes a ellas será difícil que la experiencia de aprendizaje en 
persona sea similar a la que se experimenta a distancia. 

Algunas preguntas que han surgido con la educación a distancia son, por 
ejemplo, si ofrece el mismo valor que el aprendizaje en un aula y si ayuda a los 
estudiantes a obtener conocimientos como lo harían si estuvieran en el salón 
de clases. Si bien estas preguntas son relevantes, existen otras cuestiones im-
portantes que las instituciones educativas deben considerar, como, por ejemplo: 
cómo ayudar a los estudiantes sin acceso confiable a internet y tecnología para 
participar en el aprendizaje digital. Otro asunto a tomar en cuenta es la dispari-
dad en el acceso a la tecnología y el acceso a internet es especialmente evidente 
entre las poblaciones minoritarias, y si bien algunas instituciones han podido 
proporcionar equipos digitales a los estudiantes que lo necesitan, algunas no han 
podido brindar este servicio de manera adecuada y están preocupadas de que 
la pandemia amplíe la brecha digital entre los estudiantes y, por lo tanto, afecte 
negativamente su educación.

Las tecnologías de la información han cambiado totalmente casi todas las 
industrias del mundo. Podemos pedir comida, comprar productos y soluciones, 
ver cosas que nunca creímos ver de todo el mundo, comprar boletos para vuelos, 
leer documentos y libros, jugar, comunicarnos con familiares con quien había-
mos perdido comunicación, y realizar proyectos con solo hacer clic. Lo mismo 
ocurre con la educación, ya que cada vez más organizaciones brindan soluciones 
educativas en internet. 

Los beneficios de la educación a distancia van más allá de la mera necesidad 
de no entrar en un salón de clase. La educación a distancia permite (entre otras 
cosas) a los estudiantes poseer un horario relativamente versátil que les permita 
organizar el trabajo escolar y la vida familiar de manera razonable, en vez de 
tener que organizar toda la vida alrededor de la escuela. 

Muchos cursos de educación a distancia permiten trabajar a un propio ritmo 
personal, siempre que todos los plazos y las tareas se envíen en los plazos esti-
pulados. Debido a esto, aquellos a quien les funciona mejor el estudiar en forma 
vespertina o nocturna (por sus ocupaciones personales), pueden hacerlo durante 
la noche cuando están en su mejor momento; y, los madrugadores pueden traba-
jar por la mañana antes de que el día se llene de actividades, responsabilidades y 
se complique su día. Los estudiantes de educación a distancia pueden aprovechar 
al máximo la oportunidad de tomar una clase un sábado cuando se atrasan du-
rante la semana. 

Pero, gran parte del apoyo que los estudiantes tienen en un aula tradicional 
está ausente en un curso de educación a distancia (McBride & Beers, 2008). 
En el aula tradicional, los alumnos están junto a sus compañeros y el maestro: 
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el aprendizaje está integrado socialmente. Los estudiantes pueden hablar entre 
ellos y pueden aprender unos de otros a medida que avanzan juntos en el pro-
ceso de enseñanza-aprendizaje. También, son testigos de primera mano de las 
expresiones por parte del maestro, las cuales a veces funcionan como reforza-
dores inmediatos. Los participantes de la clase se comunican entre sí no sólo a 
través de sus palabras, sino también a través de sus gestos, expresiones faciales y 
tono de voz, y el maestro puede observar el progreso de los estudiantes y brindar 
orientación y retroalimentación según sea necesario. Además, a través del hábito 
de reunirse en un lugar regular a una hora regular, los participantes refuerzan su 
compromiso y el de los demás con el curso.

Un curso a distancia debe proporcionar de alguna manera otro tipo de apoyo 
a los alumnos para que también tengan un sentido de conexión con una comu-
nidad de aprendizaje, puedan beneficiarse de la interacción con compañeros que 
están pasando por un proceso de aprendizaje similar, recibir comentarios que 
les permitan saber cómo se encuentra su progreso y sentir que están lo suficien-
temente guiados para continuar avanzando hacia los objetivos de aprendizaje. 
Esto no se puede lograr si el curso a distancia no promueve simultáneamente la 
autonomía del alumno, ya que el formato del curso a distancia requiere que los 
estudiantes asuman una mayor responsabilidad por su propio aprendizaje.

¿Se puede adaptar a un ambiente no convencional de aprendizaje un estudiante 
acostumbrado a los ambientes convencionales?

Claro que sí, pero hay que tomar en cuenta ciertas consideraciones, porque la 
transición no se dará en forma automática e idéntica en cada estudiante. Las mo-
dalidades no convencionales requieren un proceso de aprendizaje individualista 
en el que el alumno pueda obtener conocimientos de los programas asistidos 
por una computadora. La educación a distancia llega como una alternativa en la 
cual hay que considerar desde el inicio los roles de los estudiantes y profesores 
para poder garantizar así el pleno conocimiento de la inversión que uno debe 
realizar para conseguir los resultados esperados, por lo que dibujar el papel que 
un estudiante debe asumir en estas modalidades es de suma importancia, ya que 
las diferencias individuales de las personas podrían hacer que el cambio de lo 
tradicional a lo no convencional sea una transición más fácil para unos, y más 
lenta para otros.
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¿Qué es lo que un estudiante en modalidades no presenciales debería conocer 
para disfrutar su experiencia, aprender y obtener el máximo provecho de estas 
modalidades?

El rol esperado de los estudiantes presenciales en un entorno tradicional, con 
el profesor-conferencista que transfiere conocimiento, ya no es válido en un 
entorno de aprendizaje a distancia (Murray, 2001), donde el profesor es más 
un guía y facilitador. A su vez, cuando los estudiantes están en ambientes di-
ferentes al presencial, no pueden simplemente aplicar las mismas habilidades 
y estrategias a las que están acostumbrados para aprender en un aula física. Se 
espera entonces que los estudiantes pongan en práctica una serie de habilidades 
y competencias que aunque existen en el aprendizaje in situ como una opción o 
un activo para los estudiantes presenciales, se convierten en una necesidad para 
los estudiantes en línea. Algunos de estos son:

1.	 Ser responsable con las tareas.
2.	 Consultar siempre que haya duda con los profesores mediante los méto-

dos necesarios.
3.	 Evaluar y juzgar el desempeño propio.
4.	 Apreciar el trabajo individual.
5.	 Deshacerse del prejuicio de las barreras comunicacionales sobre el estado 

de ánimo.
6.	 Establecer rutinas diarias para realizar sus actividades de aprendizaje.
7.	 Dedicar un espacio lo más tranquilo en su casa donde pueda trabajar con 

eficacia.
8.	 Realizar las tareas con integridad y honestidad académica.
9.	 Estar al día con los plazos, compromisos y fechas de vencimiento de las 

tareas.
10.	Hacer saberle siempre de manera proactiva a sus maestros si no puede 

cumplir con los plazos que se establecieron o necesita asesoría o instruc-
ciones adicionales.

11.	Colaborar y apoyar a sus compañeros en su aprendizaje.
12.	Interactuar con el maestro para obtener una retroalimentación adecuada 

sobre sus asignaturas y consultar con el maestro para su corrección y 
evaluación. 

13.	Ser responsables de su aprendizaje y llevar a cabo mucho estudio indivi-
dual sobre los temas.

14.	Llegar a soluciones de sus problemas a través del uso de la búsqueda 
efectiva de información de calidad.
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15.	Estar bien informados sobre la tecnología para no enfrentar barreras co-
municacionales debido a ella. Además de esto, deben usar la tecnología 
para construir el aprendizaje.

16.	Saber cómo acceder y utilizar la información cualquiera que sea la ins-
trucción.

17.	Responsabilidad y alta implicación en el propio aprendizaje.
18.	Desempeño proactivo esperado de los estudiantes (y fomentado por el 

personal docente).
19.	Aprendizaje autorregulado.
20.	Participar en una comunicación regular y efectiva.
21.	Aprendizaje en colaboración (también fomentado por la acción docente).
22.	Habilidades informativas: búsqueda, selección y análisis, producción y 

difusión de información y conocimiento.

Es así que, en este escenario, donde tanto el rol del profesorado como el rol de 
los educandos van más allá del tradicional; se vuelve necesaria una propuesta 
estructurada sobre el rol del estudiante en ambientes no convencionales. Este rol, 
entendido como un conjunto de acciones esperadas y comportamientos obser-
vables basados en habilidades adecuadas que los aprendices deben interiorizar y 
aplicar para tener éxito en este tipo de aprendizaje (Borges & Appel, 2007), está 
dirigido a los estudiantes, sean ellos los estudiantes presenciales que participan 
ocasionalmente en el aprendizaje no convencional, sean ellos estudiantes en un 
programa completo de ambiente no convencional, y también sirva para el perso-
nal docente y de apoyo. 

Por lo tanto, los estudiantes deben desarrollar una serie de competencias en 
donde se requiere un esfuerzo consciente e individual por parte del alumno para 
ir más allá de un rol tradicional a uno nuevo; uno que se ajuste a lo esperado 
(y deseable) cuando se cambia de modalidad (Scarafiotti & Cleveland-Innes, 
2006). Este papel será una valiosa competencia general para la vida, una compe-
tencia tanto deseable como esperada en los ciudadanos del siglo XXI.

¿A qué situaciones se puede enfrentar el estudiante en las modalidades no con-
vencionales?

Ya sea que lo llamemos aprendizaje remoto, aprendizaje en línea o aprendizaje 
a distancia, las escuelas se ven diferentes durante la pandemia de COVID-19. 
Si bien algunos estudiantes están resistiendo, siendo resilientes y teniendo éxito 
con esta forma de aprendizaje (cabe decir que nueva para muchos de ellos), hay 
otra parte de ellos que parecen no participar y disfrutar de ella. Otros pueden 
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estar presentes, pero su mente ausente, y sin realizar sus quehaceres académicos, 
o haciéndolos al mínimo (solo para cumplir). 

Las investigaciones muestran que los estudiantes que están genuinamente 
comprometidos perseveran a pesar de los desafíos (Ewell & McCormick, 2020). 
Los estudiantes comprometidos son atentos a la clase y son curiosos. Tratan de 
encontrar significado a lo que están aprendiendo, ya sea que su aula sea física 
o virtual. Entonces, ¿qué impide que los estudiantes se involucren? Nos sirve 
saberlo, porque la educación ha estado cambiando, y la empatía es un valor muy 
necesario para comprendernos, apoyarnos y salir adelante.

1. La vida de los estudiantes cambió. El mundo al que ellos estaban acostum-
brados ya no es el mismo y tuvieron que vivir en medio de una pandemia sin 
fiestas ni graduaciones, un mundo de recesiones económicas y disturbios sociales; 
de hecho, la vida de los estudiantes cambió drásticamente desde el día en que 
cerraron las instalaciones físicas de las escuelas. Sus familias y las familias de sus 
amigos están pasando por situaciones muy diversas (y estresantes) relacionadas 
con su economía, el riesgo y temor a enfermarse, además de fallecimientos cada 
vez más cercanos a su círculo, si no es que ya dentro de su propia casa. 

Es un hecho que los estudiantes están teniendo dificultades con la conexión 
a internet, el tener una computadora de tiempo completo para tomar clase, estu-
diar y hacer tareas, e incluso carecen de un espacio ideal para aprender. Ya no hay 
reuniones en equipo, al menos no como antes. 

En el salón de clases, cuando estamos trabajando con nuestros estudiantes en 
persona en el día a día, puede que podamos formarnos una idea de quién puede 
estar pasando por algo difícil en su casa. Podemos platicar en privado para ver 
cómo van las cosas. Durante las clases desde casa es más difícil tener esas conver-
saciones uno a uno, se “siente” más la distancia, y la lectura de los indicadores no 
verbales se vuelve difícil cuando las cámaras de las computadoras no se encienden 
y no podemos ver sus expresiones. Estamos a ciegas.

¿Qué podemos hacer al respecto? Si tienes un estudiante cuyo comporta-
miento ha cambiado significativamente (o un compañero de clases), extendamos 
el puente de comunicación con ellos a través de una llamada telefónica. La ca-
lidez de la preocupación de un docente puede no ser la solución total a sus pro-
blemas, pero el saber que a alguien le importa su situación personal y académica 
bien podría hacer la diferencia.

2. Los estudiantes enfrentan estrés y trauma. Estas son dos situaciones que afec-
tan la forma en que un estudiante se desarrolla mentalmente en sus clases, ya que 
las emociones personales negativas los alteran, haciéndoles más difícil el poder 
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concentrarse, pensar en forma clara y trabajar con la mente despejada. No es 
poco lo que se encuentran viviendo: una pandemia mundial, amigos a quienes no 
pueden ver en persona, una escuela en la cual no pueden estar físicamente. Pue-
den sonar situaciones superficiales, pero no lo son, y todas les pueden provocar 
desafíos a su forma de procesar su día a día. 

¿Qué podemos hacer al respecto? Incorporar el aprendizaje socioemocional 
en nuestros planes de educación a distancia. Podemos ayudar a nuestros estu-
diantes a manejar las emociones sin desconectarse.

3. El contenido es de difícil acceso. Asegurarnos de que los materiales sean ac-
cesibles puede ser un gran desafío. Si los estudiantes no se sienten cómodos 
con el sistema (plataforma) que se está utilizando, es posible que lo eviten y no 
“entren” tan frecuentemente como es necesario. Como profesores, se recomienda 
que brindemos tiempo y paciencia para que un estudiante novato en el estudio 
desde su casa se adapte a un nuevo ambiente, sistemas, medios de comunicación, 
formatos de participación. No todos manejan plataformas y tecnologías al mismo 
nivel, con la misma pericia y con la misma facilidad. Para algunos puede ser mo-
tivo de deserción hasta que las escuelas abran físicamente de nuevo.

¿Qué podemos hacer al respecto? Usar lo más generalizado en cuanto tecno-
logía; no asumir que porque son jóvenes y “nativos”, todos podrán desenvolverse 
con soltura en este medio digital. Siempre asegurarnos de saber cómo están vi-
viendo esta transición y si lo que compartimos (contenidos y medio), está llegan-
do a ellos de la forma como nosotros lo planeamos y lo imaginamos.

4. Los estudiantes necesitan apoyo. No todos los estudiantes son iguales. Algu-
nos pueden navegar y sobrevivir sin ayuda alguna a todo lo que una institución 
educativa les puede enfrentar, pero otros necesitan sistemas de apoyo, ya sean 
tutores, guías, psicólogos, asesores, compañeros y amigos de clase, profesores pre-
senciales. El estudiar desde sus casas significa que necesitarán ser más indepen-
dientes, organizados, eficaces y responsables de ellos mismos. Pero sabemos que 
no todos son así. Una vez que los estudiantes se desvían y dejan de enviar algunas 
tareas, puede resultar abrumador intentar ponerse al día, y caen. Se desconectan.

¿Qué podemos hacer al respecto? Ser sinceros sobre las políticas de califica-
ciones y trabajos no entregados, ni modo. Pero también, buscar formas de aliviar el 
estrés sobre los plazos y la cantidad de trabajo que deben hacer. Mostrar a los es-
tudiantes estrategias para hacer que el trabajo sea más manejable, cómo dividir las 
tareas en partes, qué hacer si se atrasan, cómo recuperarse de una caída, como repo-
ner sus faltas. No lo saben, no lo preguntan, y puede que lo solucionen desertando. 
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5. Sus expectativas de participación no han cambiado. Sigue siendo importante 
configurar y reforzar las expectativas en torno al comportamiento y la participa-
ción. Pero con el aprendizaje a distancia, la participación puede verse diferente, y 
no sólo porque nuestro salón de clases se ve diferente. También es probable que 
se vea diferente de un estudiante a otro. Por ejemplo, los estudiantes que tienen 
dificultades para concentrarse y distraerse, problemas para manejar la informa-
ción sensorial, o una mayor ansiedad por estar en exhibición, todo esto puede 
hacerles comportarse de maneras que desafían su definición de participación. 
Es importante reconocer que los estudiantes participan de diversas formas. No 
esperemos que el compromiso tenga el mismo aspecto que antes, o el mismo para 
cada alumno.

¿Qué se necesita cultivar como estudiante o fomentar como profesor?

Aunque los rasgos de los estudiantes no presenciales han sido descritos y estudia-
dos por varios académicos, entre ellos Levine y Sun (2002), Pallof y Pratt (1999, 
2003), Piskurich (2003, 2004), Flores (2004), no parece haber ningún constructo 
teórico que explique el papel del alumno como tal. En un intento por estructurar 
y sistematizar el conocimiento disperso sobre el rol de este tipo de estudiante, y 
la mejor manera de aprender que no sea en la modalidad presencial, se proponen 
entonces las siguientes consideraciones.

El papel del alumno en línea, a distancia, híbrido y no convencional, consiste 
en una serie de habilidades y competencias que no vienen de nacimiento, sino 
que deben adquirirse y practicarse con un propósito, sabiendo que las habilida-
des y competencias aplicadas en un entorno tradicional como estudiantes pre-
senciales, deben reemplazarse, reforzarse o reorientarse a una nueva modalidad 
(Vonderwell & Savery, 2004). Peter Strevens mencionó una vez que “se necesitan 
mejores profesores para centrarse en el alumno” (Oxford, 1990); se puede decir 
que también se necesita un mejor estudiante para centrarse en la colaboración, 
en la comunicación, en el autocontrol y en la construcción de conocimientos, es 
decir, sobre las competencias que componen su papel como estudiante en casa. 
Las anteriores competencias se basan en la lista de competencias para estudian-
tes exitosos en la línea de Birch (2001), que abarca un conjunto de rasgos, ha-
bilidades y actitudes que conforman las competencias necesarias para aprender 
exitosamente en dicha modalidad. 

Como se describe a continuación, el rol del estudiante es una combinación 
estructurada y dinámica de cinco competencias: operativa, cognitiva, colaborati-
va, auto dirigida y específica del curso. Esto se debe a que el concepto del papel 
del alumno a distancia implica que la creación de conocimientos no es suficiente, 
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y que las competencias en relación con la experiencia razonable en el uso de las 
tecnologías, la gestión eficaz de la información y los recursos, las habilidades de 
comunicación y colaboración, la gestión del tiempo, el aprendizaje autorregulado 
y el uso estratégico del conocimiento y la información son tan importantes como 
el conocimiento mismo (Badia & Monereo, 2005). 

Las competencias en este rol se deberán entender como rasgos invisibles que 
se manifiestan eficientemente en el desempeño de una tarea, o una combina-
ción de ellos (Monereo, 2005). Estas tareas pueden variar en complejidad y el 
estudiante es competente de tal manera que utiliza un repertorio de estrategias 
y habilidades, junto con todo lo que el estudiante es y sabe, por ejemplo, conoci-
mientos previos, conocimientos recientes, sentimientos, adaptación al contexto, 
experiencia anterior, motivación, actitud, iniciativa, metas y otros.

Estas son entonces, algunas de las competencias que conforman el rol del 
alumno en las modalidades educativas no convencionales, tales como la educación 
a distancia, modalidad en línea, híbrido, estudio en casa, no presencial, entre otras:

1. Competencia operativa. Uso eficiente de las herramientas TIC para el apren-
dizaje, la comunicación, la colaboración y la autodirección. Sin embargo, debe 
tenerse en cuenta que el uso competente de estas herramientas no se traduce 
automáticamente en un mayor nivel de competencia general como estudiante 
desde casa. 

Las principales habilidades para la competencia operativa son:

•	 Experiencia adecuada en el uso de herramientas tecnológicas para la 
comunicación y la colaboración.

•	 Experiencia adecuada en el uso de herramientas tecnológicas para la 
búsqueda, recuperación, análisis y difusión de información.

•	 Conocimiento de cómo utilizar herramientas, utilidades, aplicaciones, 
plataformas y navegación en todo el ambiente no presencial.

2. Competencia cognitiva. Aprendizaje eficiente de los contenidos del curso, 
aplicando los conocimientos propios y pidiendo ayuda si es necesario.
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Las principales habilidades para la competencia cognitiva son:

•	 Saber cómo acceder a la información del curso: plan de la materia, el 
programa del curso o la guía de estudio.

•	 Saber cómo utilizar los materiales del curso y aprovecharlos al máximo.
•	 Saber dónde se encuentran otros recursos y cómo recuperarlos y utilizarlos.
•	 Saber dónde hay ayuda disponible y solicitarla si es necesario.
•	 Brindar ayuda a los compañeros o al maestro, y en el momento adecuado.
•	 Aprender de forma reflexiva y con pensamiento crítico.
•	 Estar preparado para aplicar los conocimientos o buscar formas de apli-

car los propios conocimientos.
•	 Conectarse con regularidad a las plataformas utilizadas por los profesores.

3. Competencia colaborativa. Comunicación y colaboración eficiente con com-
pañeros y profesores en sus clases remotas.

Las principales habilidades para la competencia colaborativa son:

•	 Estar dispuesto a comunicarse y expresar sus propias ideas, opiniones y 
sentimientos.

•	 Escribir de manera eficiente para la comprensión y la comunicación.
•	 Capacidad de involucrar a los compañeros de clase en el aprendizaje o 

en el trabajo en grupo.
•	 Participar en debates y actividades de clase.
•	 Estar preparado para negociar el significado y luchar por el consenso o 

el acuerdo.
•	 Estar preparado para buscar comentarios y aprender de ellos.
•	 Estar preparado para dar retroalimentación.

4. Competencia auto dirigida. Autogestión, autocontrol y autoevaluación eficien-
tes al aprender a distancia. Qué es un alumno, qué hace, cuánta inversión mental 
pone en su aprendizaje. Sus sentimientos y emociones son tan importantes como 
las habilidades aplicadas directamente para los contenidos de aprendizaje.
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Las principales habilidades para la competencia auto dirigida son:

•	 Estar preparado para tener en cuenta las ideas y críticas de sus compa-
ñeros y profesores.

•	 Estar dispuesto, para aprender de maestros y compañeros de clase.
•	 Estar listo, para aprender de los errores de uno mismo y de los compa-

ñeros de clase.
•	 Ser responsable del propio aprendizaje, lo que significa ser autónomo y 

proactivo en lugar de reactivo.
•	 Originalidad del trabajo de uno, sin engañar ni utilizar el trabajo de otra 

persona.
•	 Resistencia a los fracasos, la desilusión y la incertidumbre.
•	 Tolerancia hacia las opiniones de otros alumnos, sus formas de expre-

sarse y trabajar.
•	 Organizar y gestionar los recursos propios de forma adecuada, especial-

mente del tiempo.
•	 Negociar o acordar el tiempo y la cantidad de dedicación al aprendizaje 

con la familia y las amistades (incluso en el trabajo).
•	 Establecer sus propias metas de aprendizaje.
•	 Establecer su propio plan de aprendizaje o contrato de aprendizaje.
•	 Autodisciplina, adherirse de manera constante a las metas y la progra-

mación del tiempo.
•	 Auto motivarse.
•	 Pensar y reflexionar que aprender desde casa conlleva estar informado 

sobre qué hacer para evitar la frustración; supervisar sus propios esfuer-
zos, acciones y progresos; aprender de los errores (propios y ajenos); 
comparar los propios esfuerzos con los objetivos, el plan de aprendizaje, 
el contrato de aprendizaje y el cronograma; pensar formas de mejorar la 
organización y la gestión del aprendizaje.

5. Competencias específicas del curso. Asimilación o uso eficiente de terminolo-
gía, procesos o saberes específicos y competencias propias de la asignatura.
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Las principales habilidades para las competencias específicas del curso son:

•	 Utilizar el lenguaje aprendido en su comunicación con compañeros y 
profesores.

•	 Leer las contribuciones de los compañeros de clase y las actividades de 
la materia.

•	 Anotar el vocabulario y las expresiones nuevas o interesantes que utilice 
el profesor o los compañeros de clase.

•	 Participar con ideas, opiniones y experiencias en las discusiones de cla-
se, yendo más allá de ser un mero lector.

•	 Preparar de antemano las sesiones sincrónicas a las que atender.

A manera de conclusión

Los estudiantes deben aprender a convertirse en aprendices activos y buscar es-
trategias para la adquisición de conocimiento y de competencias. Por otro lado, 
la autonomía del alumno y las estrategias de colaboración deben negociarse para 
la eficacia del aprendizaje. Los procesos grupales y cómo se puede facilitar la 
colaboración, deben enseñarse a los estudiantes a lo largo de su proceso educa-
tivo. Los instructores deben conocer los procesos y la dinámica del grupo, así 
como las estrategias de cómo involucrar a los estudiantes en una comunicación 
y un aprendizaje efectivo en ambientes educativos no convencionales. El reco-
nocimiento de las capacidades y limitaciones de un estudiante, la comprensión 
de las expectativas y motivaciones de ellos mismos pueden ayudar a fomentar el 
aprendizaje activo, significativo, orientándolos hacia un desempeño exitoso en 
esta modalidad educativa y, para que no dejen de disfrutar mientras aprenden, 
aun en medio de una pandemia. 
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Capítulo 6 
La competencia digital en la educación básica

Elizabeth Del Hierro Parra

La educación debe identificar las necesidades de los estudiantes, debemos dar un paso 
adelante y asegurarnos de que diseñamos sistemas basados en habilidades y competen-

cias. Debemos asegurarnos de que, fundamentalmente, el sistema explora el increíble 
potencial del alumnado de manera individual, y que les ayuda a ver cuál será el lugar 

que cada uno de ellos ocupará en un futuro complejo y en constante evolución.

Richard Gerver

Las tecnologías y los medios de comunicación ya no son noticia, debido a que 
jóvenes y adultos los utilizan cotidianamente hoy en día, y son de gran impor-
tancia en la sociedad, debido a que son usados comúnmente como diversión, 
entretenimiento y/o trabajo. A través de ellos pueden comunicarse, compartir 
documentos, imágenes, asignaciones, entre otros; y pueden acceder a diversos 
medios informativos. Lo cual disipa la incertidumbre provocada por el tipo de 
información que desean conocer. Sin embargo, el avance de la tecnología tam-
bién ha producido grandes problemas, y, es que muchos jóvenes, principalmente 
niños y adolescentes, aún no han percibido que todo lo que hacen en las redes 
se hace público y eso los puede hacer vulnerables. Se requiere que la población 
sea educada para hacer un buen uso de la tecnología y los espacios digitales, la 
manera de acceder a la información y compartirla. 

Por lo anterior, se requieren nuevos conocimientos relacionados con las Tec-
nologías de Información y Comunicación (TIC), para poder desempeñarse ante 
los cambios y lograr un desarrollo pleno. Ello no quiere decir que los objetivos 
y los contenidos de aprendizaje deban acomodarse a los intereses de los jóvenes, 
sino que en su concreción es preciso tenerlos en cuenta para incrementar la mo-
tivación de los alumnos y, lograr que un mayor número de jóvenes con alto riesgo 
de abandono se mantenga en las aulas durante más tiempo. Para el logro de estos 
objetivos, la incorporación innovadora de las TIC en la enseñanza es una estra-
tegia que debe reforzarse (Carneiro et al., 2021).
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De acuerdo con Gómez y Macedo (2010), las TIC son parte de un proceso de 
innovación educativa siendo éstas de gran importancia ya que permiten a los 
docentes y alumnos obtener grandes beneficios tales como el desarrollar la capa-
cidad de entendimiento, de la lógica, adquirir un nuevo rol, conocimientos, canal 
de comunicación e intercambio de conocimiento y experiencias, incluso como un 
conjunto de herramientas que han permitido desarrollar el proceso de enseñanza 
aprendizaje. Sin embargo, esto no es suficiente para que el alumno aprenda, de-
bido a que muchas veces este conocimiento no siempre se sabe aplicar.

Además, todo este quehacer que involucra aprendizajes y formas de enseñanza, 
involucra de manera automática las características de la competencia digital y sus 
dimensiones que se orientan a uso y manejo de la información y dispositivos tec-
nológicos de manera ética, para la resolución de problemas, uso crítico y creativo 
de las TIC (Cruz, 2019). Adicionado a la actualidad de la competencia digital, una 
aportación relevante para el caso de la educación básica es donde Vaquero (2013), 
menciona que la familia constituye un papel fundamental para el desarrollo de la 
competencia digital en la infancia y la adolescencia, ya que es un elemento esencial 
que debe participar de manera activa en procesos de alfabetización digital. Ade-
más, en los procesos de la investigación de Vaquero (2013) se consigue llegar a la 
conclusión que los factores que otorgan de una mayor o menor percepción de la 
competencia digital entre los adolescentes, es el nivel de apropiación tecnológica en 
sus entornos (escolares, familiares, sociales o residenciales).

Por lo anterior, este capítulo tiene el propósito de recapitular los diferentes 
programas que se han impulsado en México a través de su gobierno, así como 
algunos resultados publicados principalmente en el Noroeste del país. Esto con la 
finalidad de ofrecer un panorama a docentes, directivos de la educación e inves-
tigadores, para continuar con acciones e investigaciones que aporten de manera 
significativa al desarrollo de las competencias digitales de la educación básica que 
representan un elemento esencial de los procesos formativos presentes y futuros.

Programas para el impulso de uso de TIC en el contexto educativo en México

Que la educación necesita cambiar para adaptarse a las necesidades de apren-
dizaje de la sociedad actual es un argumento que se repite a menudo, de nada 
sirve introducir tecnologías emergentes si no se producen ciertas adaptaciones y 
ajustes en el sistema de enseñanza. Es así como en México se han desarrollado 
diversos programas de apoyo a la educación básica para favorecer el desarrollo de 
las competencias necesarias en el uso de la tecnología, que a su vez favorezca el 
bienestar del estudiante al aprovechar los avances y el buen uso de la información 
necesaria para su desempeño académico y como persona integral.
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A medida que las tecnologías emergentes son utilizadas como herramienta in-
novadora se vuelven cada vez más amigables, fáciles de usar y adaptar; es por ello, 
que las escuelas las incorporan, su propósito es crear transformaciones en la en-
señanza tradicional y desarrollar una dirección de aprendizaje más constructiva. 
Además, permite que la educación sea alcanzable mejorando potencialmente las 
habilidades y aptitudes para que los estudiantes puedan encontrar información, 
identificar, simular, crear y comprobar los supuestos planteados por él mismo o 
en su proceso de conocimiento (Del Hierro et al., 2018).

Desde el programa de Red Escolar del periodo de 1997 a 2004, surge como 
una iniciativa del Instituto Latinoamericano de la Comunicación educativa y 
de la Secretaría de Educación Pública como un programa de convergencia de 
medios. Su objetivo fue elevar el nivel de la educación en las escuelas primarias y 
secundarias del país. Este proyecto se daba a la tarea de instalar en cada aula una 
computadora de escritorio, un servidor, una colección de discos compactos edu-
cativos de consulta, un equipo de recepción de señal de televisión educativa y una 
línea telefónica para conectarse a internet. No fue posible instalar un equipo en 
cada aula, pero se proyectó al menos un aula de medios para cada escuela, al me-
nos con 4 equipos de cómputo. Los proyectos y cursos de Red Escolar incluyeron 
actividades diversas tales como: investigación documental y en línea, en Cd roms 
o videos, registros, actividades, etcétera, de tal suerte que el profesor podía dividir 
a los alumnos en equipos que iban rotando sus funciones, de manera que cada 
alumno participaba en alguna fase de la generación del proyecto (De Alva, 2004).

Después de implementar la iniciativa Red Escolar, en el año 2004, la Secre-
taría de Educación Pública (SEP) en conjunto con el Gobierno Nacional de Mé-
xico implementaron el Programa Enciclomedia (SEP, 2006), el cual fue diseñado 
como una herramienta didáctica por científicos e investigadores mexicanos con 
la finalidad de relacionar el contenido de los libros de texto y el programa oficial 
de estudios con diversos recursos tecnológicos, mediante audios y videos, todo 
esto se implementaba a través de enlaces de hipermedia, dirigiendo a docentes y 
alumnos a un ambiente atractivo, colaborativo y organizado por temas relaciona-
dos con el currículo de educación básica. Para este programa se definieron condi-
ciones de infraestructura e instalación eléctrica específica del aula, las tecnologías 
con las que debía contar era una computadora personal, proyector, impresora 
monocromática, mueble para computadora, pizarrón interactivo, fuente de poder 
interrumpible, solución de un sistema de conectividad y monitoreo. 

Unos años después de haber iniciado la implementación del Programa En-
ciclomedia, la SEP incorpora un nuevo proyecto llamado Habilidades Digitales 
para Todos (conocido como el Programa ADT), el cual lo utilizaba como es-
trategia para impulsar el desarrollo y el uso de las TIC en las escuelas de nivel 
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básico para facilitar el aprendizaje de los estudiantes. Es sustancial resaltar que 
la finalidad del programa era apoyar al desarrollo de las habilidades digitales y 
al uso de las tecnologías no sólo de los alumnos, sino también entre los directi-
vos y docentes. Este programa contó con cinco componentes; 1) el pedagógico, 
referente a todas las actividades que se realizan dentro del aula para enseñar y 
aprender, 2) el de gestión, que tenía que ver con las herramientas necesarias que 
la escuela necesitaba para llevar una organización, y así, poder lograr el aprendi-
zaje en los alumnos, 3) el componente de operación, se relacionaba con acciones 
de coordinación, planeación y de dirección del proyecto, los estudios experimen-
tales y de ampliación, 4) el de infraestructura tecnológica, establecía modelos de 
equipamiento tecnológico y conectividad de escuelas y profesores; y, por último, 
5) el de acompañamiento se refería a las acciones de capacitación y de asesoría 
permanentes (Secretaría de Educación Pública, 2009). 

En el año 2013 se implementó un nuevo proyecto llamado Micompu.Mx 
el cual consistió en otorgar una computadora portátil a niños de quinto y sexto 
grado de primaria de los estados de Tamaulipas, Sonora y Colima, cuyo objetivo 
era contribuir, mediante el uso y aprovechamiento de la computadora personal, a 
la mejora de las condiciones de estudio de los niños, la actualización de las for-
mas de enseñanza, el fortalecimiento de los colectivos docentes, la revalorización 
de la escuela pública y la reducción de las brechas digitales y sociales entre las 
familias y comunidades que integran el país. Este proyecto surgió con el fin de 
erradicar la brecha digital que se presentaba entre los estudiantes del país, ya que 
existían diferencias entre quienes tienen acceso y utilizan las TIC, por eso es que 
se propuso que las escuelas tuvieran libre acceso a estas tecnologías, ejecutando 
programas en donde los estudiantes pudieran aprovecharlas al máximo (Linarez, 
2014). Dicho programa fomentó el uso de la tecnología mediante un dispositivo 
para cada estudiante y docente.

En el 2013, también se implementó un programa piloto de inclusión digital, 
el cual tenía la finalidad de “integrar las TIC al proceso educativo, tanto en la 
gestión educativa como en los procesos de enseñanza-aprendizaje, así como en 
la formación de los docentes y de difusión y preservación de la cultura y el arte” 
(Gobierno de la República, 2014, p. 16). Este plan de acción se llevó a cabo con 
la intención de integrar la digitalización a México, ya que no sólo se enfoca en 
el ámbito educativo, sino en el económico, social y político. En esta estrategia 
Digital Nacional, se plasmaron las acciones que se llevaron a cabo para que la so-
ciedad adoptara las tecnologías para lograr que el país se integrara a la Sociedad 
de la Información y del Conocimiento, es por eso, que este documento fue el fun-
damento que se utilizó como guía de las acciones del Gobierno de la República.
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El programa de inclusión digital @prende 2.0 tuvo el objetivo de “promover el 
desarrollo de habilidades digitales y el pensamiento computacional de manera 
transversal al currículum, de acuerdo con el contexto y nivel de desempeño” (SEP, 
2016, p. 42). Este proyecto presentó nueve habilidades digitales que se tomaron 
como un marco de referencia que ayudaron a la coordinación general, las cuales 
fueron; pensamiento crítico, pensamiento creativo, manejo de la información, co-
municación, colaboración, uso de la tecnología, ciudadanía digital, automonitoreo 
y pensamiento computacional. Así como también, tuvo estrategias de implemen-
tación y componentes compuestas por el desarrollo profesional docente en TIC, 
los recursos educativos digitales, las iniciativas estratégicas, el equipamiento, la 
conectividad, el monitoreo y evaluación; los cuales ayudaron a tener un impacto 
significativo no sólo en las aulas, sino también dentro de las familias mexicanas.

Conforme pasan los años la introducción de la tecnología en la educación de 
México ha sido modificada y mejorada mediante los programas antes menciona-
dos, esto debido al seguimiento y evaluaciones que se han aplicado en cada uno 
de ellos. En la actualidad, se sigue trabajando para que la educación adopte de la 
mejor manera estas tecnologías, tal es el caso de la Agenda Digital Educativa, la 
cual se encarga de integrar y planificar las políticas públicas relacionadas con el 
uso de las TIC, se basa en un marco normativo el cual señala que “los planes y 
programas de estudio tendrán perspectiva de género y una orientación integral, 
por lo que se incluirá el conocimiento de las ciencias y humanidades” (SEP, 2020, 
p.16). La integran cinco ejes rectorales, los cuales abarcan desde la capacitación 
docente, la creación de una cultura digital dentro de la educación, producción 
y difusión social de recursos, conectividad y modernización de infraestructura, 
hasta llegar a la investigación e innovación de la creatividad digital educativa. 
Este proyecto no sólo está dirigido a los niños, niñas, adolescentes, maestros y 
directivos, sino también a madres, padres y tutores de los estudiantes.

Para que la educación tenga los resultados que se esperan de las TIC no sólo 
es necesario partir de una metodología que implica la formulación de propósitos 
derivados de los planes y programas de educación, sino también tener en cuenta 
el tipo de estrategias a seguir, así como los materiales didácticos a emplear y, 
finalmente, evaluar los diferentes aspectos que intervienen en el proceso para 
constatar la eficacia y eficiencia del uso de los medios en la educación. Según Del 
Hierro et al. (2018) las TIC son la herramienta para la innovación educativa en 
estos tiempos, son muy importantes puesto que permiten a profesores y alumnos 
obtener grandes beneficios, como el desarrollo de habilidades de comprensión, 
habilidades lógicas y conocimientos para nuevos roles.
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Las TIC son un canal para el intercambio de conocimientos y experiencias, e 
incluso pueden ser utilizadas como un conjunto de herramientas que ayudan a 
desarrollar el proceso de enseñanza. Sin embargo, el solo uso de las TIC, no es 
suficiente para asegurar un logro de aprendizajes, sigue siendo necesario el se-
guimiento de todo este proceso y las estrategias de acuerdo con las necesidades e 
infraestructura de cada región escolar.

Resultados de algunos programas de uso de TIC en la escuela primaria

Según Morales (2013), la formación digital es muy importante para afrontar las 
expectativas y retos que trae el nuevo paradigma educativo, por lo que la forma-
ción en competencias digitales para docentes de educación básica en México, se 
vio favorecida por el programa “Habilidades Digitales para Todos”. Este autor 
mencionó que de acuerdo con las evaluaciones de este programa, en México se 
obtuvo un avance positivo en el diseño de materiales educativos y criterios para 
el desarrollo del sistema de gestión escolar y estándares para la capacitación y 
certificación de competencias digitales. Sin embargo, no se llegó a valorar la con-
tribución en el aprendizaje de los estudiantes y la inserción de los alumnos en la 
sociedad del conocimiento. Los retos que generó fue producir una nueva meto-
dología que requiere que los docentes aporten diferentes motivaciones para que 
puedan utilizar críticamente las TIC en su trabajo, así como también organizar 
su propia información y diseñar una experiencia de aprendizaje significativa.

En cuanto a la Estrategia Nacional Digital según la SEP (2013), en México 
la inclusión de contenidos en el plan de estudios del Programa de Licenciatura 
en Educación Primaria ofrecida por la Universidad Pedagógica Nacional, que 
está al alcance de los profesores de escuelas primarias, ha resultado positivo en el 
sentido que hubo mejoras en uso de las TIC e innovaciones en la enseñanza. Así 
como la organización y gestión escolar que les apoyó para esta implementación. 
De esta manera, fue posible identificar mejoras en el sistema educativo a través 
de la influencia de las prácticas de los docentes. Por lo tanto, se considera que las 
instituciones educativas deben prestar atención a la formulación de diferentes 
estrategias de integración de las TIC en el proceso de enseñanza, para apoyar la 
realización de las habilidades de integración de las tecnologías en el aula.

Debido a la necesidad de formar personas capaces en el entorno digital, es 
necesario redoblar esfuerzos e implementar planes para incorporar el uso de las 
TIC en el contexto educativo, es por ello, que algunos programas han realizado 
ajustes en los planes de aprendizaje y además proporcionaron a los estudiantes 
dispositivos técnicos personales (computadoras portátiles / tabletas) como re-
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cursos didácticos, que contienen contenido multimedia, aplicaciones y acceso a 
internet que pueden promover el aprendizaje independiente en los estudiantes.

En ese sentido, al dotar de equipos a los estudiantes en México a través del 
programa MiCompu.Mx según análisis de Gutiérrez et al. (2017) encontraron 
que; 1) los estudiantes no desarrollaron las competencias de comunicación so-
cial y aprendizaje colaborativo y el uso de recursos multimedia, 2) la mayor parte 
de ellos, ya no tenían la computadora activa antes de un año de entregada y, 3) la 
infraestructura de la escuela era deficiente. Además, Gutiérrez et al. (2017) con-
cluyeron que se requiere capacitación a profesores, directivos y estudiantes sobre 
el desarrollo de las competencias digitales, para garantizar la efectividad del 
programa MiCompu.Mx. Si bien la alfabetización digital es fundamental para 
el uso adecuado de la tecnología en la enseñanza, los estudiantes y profesores 
deben desarrollar habilidades digitales para aprovechar el potencial educativo 
de estas herramientas.

También, Villegas et al. (2017) realizaron un estudio para comprender cómo 
se perciben los estudiantes de Micompu.Mx sobre sus habilidades digitales, el 
cual se llevó a cabo en 201 estudiantes de quinto y sexto grado de cinco escue-
las primarias públicas del noroeste de México. Los resultados fueron que los 
estudiantes hacían un uso moderado de las TIC en su vida diaria y un empleo 
moderado de las TIC para la comunicación en la escuela. Además, los alumnos 
más pequeños se percibían más competentes en el uso de las TIC en la escuela, 
es decir, las utilizaban más para actividades académicas que los alumnos de sexto. 
Esto pudo deberse a que para los estudiantes de quinto grado era una novedad 
emplear las computadoras portátiles o tabletas electrónicas con propósitos aca-
démicos, y pudieron acceder a los diferentes materiales didácticos digitales; por 
lo tanto, se motivaron y se sintieron más competentes que los alumnos de sexto 
grado, para quienes el uso de las TIC en la escuela ya no fue una novedad.

Además Villegas et al. (2017) sí observaron diferencias significativas entre 
los estudiantes que contaban con internet en su casa, o no, pero ninguna sig-
nificativa entre los que tenían una computadora o tableta electrónica, o no. In-
cluso estos autores concluyeron que la incorporación de las TIC en las aulas de 
educación primaria demanda no sólo incluir mejores recursos educativos, más 
atractivos y motivantes, sino propiciar la adquisición de algunas competencias 
digitales y la habilidad de procesamiento de información, y sobre todo un mejor 
desarrollo cognitivo a través de la función informativa, transmisora e interactiva 
de los recursos TIC.
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De acuerdo con Medina et al. (2017) que recapitularon resultados de programas 
de uso de las TIC en México, concluyeron que es posible afirmar que las habili-
dades digitales de los docentes, es una de las variables más importantes para que 
se integren las TIC en los salones de clase de las escuelas primarias. Los docentes 
requieren de capacitación, pero también es imprescindible que tengan acceso a 
las TIC en el aula, la escuela y en sus casas; esto con el fin de mejorar el dominio 
de estas, que las puedan incluir en sus planeaciones didácticas y en las clases 
cotidianas con sus alumnos. Lo anterior, debido que el factor común encontrado 
en los resultados, fue la falta de habilidad digital y de capacitación a los docentes 
para uso de equipo y creación de recursos digitales.

La investigación realizada por Zazueta et al. (2017) fue realizada para co-
nocer las experiencias de cómo los niños de 5° y 6°. de educación primaria de 
dos escuelas del noroeste de México, que lograron integrar el uso de las TIC de 
manera beneficiosa en su formación académica y personal. Fue investigación de 
tipo cualitativa, e identificaron los elementos que a los niños les fueron posibles 
de incorporar en el aprovechamiento del desarrollo de la competencia digital. En 
esta investigación se tuvo soporte de los estándares de competencia. En este caso 
los estándares National Educational Technology Standars (NETS) creados en el 
año 2007, por el International Society for Technology in Education de EE.UU. 
(ISTE) en donde se desarrolló la competencia en el tratamiento de la informa-
ción y competencia digital, para lo cual se propusieron tres grandes bloques lla-
mados dimensiones (fluidez tecnológica, aprendizaje conocimiento y ciudadanía 
digital) que agrupan a su vez una serie de subcompetencias por cada dimensión 
planteada, con la finalidad de poner en juego un conjunto de conocimientos, 
habilidades y actitudes digitales, para resolver problemas o situaciones complejas 
en educación básica (Gobierno Vasco, 2012).

Zazueta et al. (2017) utilizaron como marco para el instrumento y recupera-
ción de información, dos dimensiones de este estándar (ver Figura 1).
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Figura 1: Competencia digital

En la dimensión 1. Desenvolvimiento en entornos digitales de aprendizaje. Se 
encontraron los siguientes aspectos por Zazueta et al. (2017), los niños (5° y 6° 
de primaria) sí sabían utilizar computadora portátil y computadora de escritorio; 
consideraron que estos recursos son de mucha utilidad, puesto que les ayudaron 
a aprender muchas cosas y a realizar sus tareas. Otro aspecto importante es que 
el profesor y algunos familiares les enseñaron a utilizarlos, pero también apren-
dieron por cuenta propia y solían utilizar distintas aplicaciones. El reforzamiento 
en la escuela les resultó significativo.

En la dimensión 2. Comunicación con otras personas utilizando las TIC, Za-
zueta et al. (2017) encontraron que los mismos niños participantes en la investi-
gación, utilizaron diversos medios de comunicación como el correo electrónico, 
Twitter, Instagram, Snapchat, Messenger, Facebook, Skype y Hotmail y solos 
crearon esas cuentas sin ayuda, no tenían WhatsApp y las cuentas que tenían las 

Fuente: Zazueta et al. (2017).



116 CAPÍTULO 6

utilizaban, más que nada para jugar online con sus amigos o primos, así como 
también, para comunicarse con sus familiares que viven en otra ciudad. Tenían co-
nocimiento para enviar y descargar imágenes, así como enviar audios por Messen-
ger, y la mayoría de las cosas las aprendieron practicando de manera individual lo 
que les iba interesando y les era útil. En uno de los casos fueron la mamá y abuelita 
quienes ayudaron a hacerlo y le enseñaron todo lo que sabe de la computadora.

Además, los niños participantes en el estudio, recibieron de sus padres in-
dicaciones para que no ingresaran a páginas desconocidas porque hay muchas 
personas que se hacen llamar hackers y que pueden rastrearlo y algún día ir a 
saquear su casa, por lo que decidieron no aceptar, ni se comunicarse con personas 
desconocidas en Facebook. Sabían utilizar grupos en Facebook con amigos de 
otra escuela, a la que anteriormente asistieron, no le gustaba enviar tareas por 
correo electrónico, pero sí saben hacerlo. La cuenta más que nada se utilizaba 
para jugar online, también tenía canal de YouTube ya que les gustaría hacer eso 
de grandes y han descargado imágenes para ponerla de portada en su canal.

En otro estudio de meta análisis de resultados de programas en uso de las 
TIC (Mortis, et al., 2020) presentaron los principales hallazgos en aspectos de 
competencia digital de estudiantes de educación primaria de México (nueve in-
vestigaciones encontradas y analizadas), donde obtuvieron que los estudiantes 
hacen uso moderado de las TIC en general y, para la comunicación en la escuela, 
no hay diferencias significativas en cuanto al género y a tener computadora en 
casa, o no, pero sí en el acceso a internet. Los que tienen acceso al internet se per-
cibieron con mejores habilidades. Con respecto al uso de la computadora dentro 
del horario de clase la mayoría expresaron utilizarla menos de una hora. La ma-
yoría (92%) de los estudiantes de 5° y 6° grado de primarias públicas de tiempo 
completo, manifestaron un desempeño adecuado (con porcentajes satisfactorios) 
en las competencias digitales para el desarrollo de algunas actividades de su plan 
de estudios, en las tres dimensiones: uso básico de las TIC, uso del internet y 
manejo del programa Office; aunque algunos requirieron ayuda. Los estudiantes 
hicieron uso moderado de su competencia digital.

Por otra parte, los resultados obtenidos sobre competencias en el uso de las 
TIC por estudiantes de secundaria de escuelas públicas y privadas del noroeste 
de México, según Mortis et al. (2020) mostraron que se percibieron con niveles 
de competencias TIC entre moderados y altos; los alumnos de escuelas privadas 
se consideraron más competentes, con un dominio alto, que los alumnos de es-
cuelas públicas, con dominio medio. Las opiniones de profesores y alumnos sobre 
el nivel de competencia de los estudiantes fueron muy similares (de moderadas 
a muy altas).
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Y finalmente, a manera de breve reflexión de este capítulo, se retoma un punto de 
vista de la experiencia actual (a partir de marzo de 2020) en la educación desde 
casa, dada la contingencia sanitaria por COVID-19. Lo cual no es el objetivo 
de este escrito abordar la educación en esta situación, pero se deja como pauta 
para futuras publicaciones, en el sentido de las experiencias que están aportando 
sin duda, al desarrollo de la competencia digital en la educación básica. Es así 
como Navarrete et al. (2020) consideran que después de esta experiencia de la 
educación a distancia por más de un año, debido a la emergencia sanitaria por 
COVID-19, se continuará con incertidumbre en cuanto a las habilidades y co-
nocimientos logrados, y desempeñar por parte de los alumnos cuando se regre-
se a las aulas. Además, uno de los elementos que ha resultado prioritario en la 
actualidad en el uso de las TIC, es el actuar de los padres de familia en apoyo a 
las actividades y soporte en el uso de plataformas, dispositivos y acceso al cono-
cimiento, ya que debido a la emergencia sanitaria por COVID-19, son quienes 
han tenido la oportunidad de gestionar el aprendizaje y tuvieron acceso a las 
diferentes plataformas educativas que se abrieron al público para esta pandemia. 
Asimismo, resulta que esto coincide con Vaquero (2013), citado al inicio de este 
capítulo quien menciona que la familia constituye un papel fundamental para el 
desarrollo de la competencia digital en la infancia y la adolescencia, ya que es un 
elemento esencial que debe participar de manera activa en procesos de alfabeti-
zación digital.

Navarrete et al. (2020) mencionan que el regreso a las aulas para quienes 
tuvieron buen acceso a las TIC, puede visualizarse con mayor seguridad en sus 
capacidades, con una voz más alta para hacerse oír entre sus pares y docentes; 
pero quienes tuvieron menos oportunidades habrán ensanchado la brecha que 
los separa de las oportunidades de aprendizaje, habrán olvidado contenido que ya 
tenían aprendido y con dificultades mayores para asimilar el nuevo. Es así como 
también en este caso, se reitera la importancia de reforzar las competencias digi-
tales en los niños para un buen desarrollo en su educación básica y como sustento 
de su futuro desempeño académico y personal.

A manera de conclusión

Finalmente, se considera que los esfuerzos reflejados en los programas educati-
vos para el aprovechamiento del uso de dispositivos y diferentes herramientas 
pedagógicas adaptadas al uso de las TIC en la escuela en México, han resultado 
provechosas, ya que los resultados son buenos en adquisición de conocimientos, 
desarrollo de habilidades y actitudes, en el uso de TIC para procesamiento de 
información y creación de contenidos. Claro que se han hecho evidentes también 
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las debilidades, dado que idealmente se esperaría encontrar más resultados en 
niveles de desempeño eficientes y a nivel de uso creativo de las TIC por parte de 
los estudiantes y motivados por sus maestros, además que los dicentes estuvieran 
más capacitados en el uso de las TIC. 

De forma paulatina se ha logrado avanzar en los programas que fomentan 
la competencia digital para maestros y estudiantes de educación básica, lo cual 
indica que existe la posibilidad de seguir investigando y emprendiendo acciones 
que impulsen un desarrollo de las competencias digitales de los niños y ado-
lescentes, de una manera más cercana a su realidad. Que le permita diferentes 
oportunidades de desarrollo presente y futuro.

Algunos de los retos que se han generado con los resultados obtenidos de los 
programas con uso de las TIC, son mejorar en la contribución en el aprendizaje 
e inserción de los alumnos en la sociedad del conocimiento, producir nuevas 
metodologías que propicien que los docentes aporten diferentes motivaciones 
para que puedan utilizar críticamente las TIC en su trabajo, así como diseñar una 
experiencia de aprendizaje significativa.

Aunado a lo anterior, si bien la alfabetización digital es fundamental para 
el uso adecuado de la tecnología en la enseñanza, los estudiantes y profesores 
deben desarrollar habilidades digitales para aprovechar el potencial educativo de 
las herramientas proporcionadas, el reto aquí es introducir a la planeación, im-
plementación y evaluación de las clases, el uso de las TIC. Esto fue encontrado 
en resultados del programa MiCompu.Mx, en el cual también se vio la necesidad 
de propiciar la adquisición de algunas competencias digitales y la habilidad de 
procesamiento de información, y un mejor desarrollo cognitivo fomentado por la 
función informativa, transmisora e interactiva de los recursos TIC.

También se encontró reiteradamente, que los docentes requieren de capaci-
tación y es imprescindible que tengan acceso a las TIC en el aula, la escuela y en 
sus casas; esto con el fin de mejorar el dominio de estas, que las puedan incluir en 
sus planeaciones didácticas y en las clases cotidianas con sus alumnos. En cuanto 
a los alumnos de escuelas privadas se consideraron más competentes, con un do-
minio alto, que los alumnos de escuelas públicas, con dominio medio.

Otra aportación importante de las investigaciones aquí presentadas, es la de 
Zazueta et al. (2017) realizada para conocer las experiencias de cómo los niños de 
5° y 6° de educación primaria de dos escuelas del noroeste de México, y se pudo 
conocer cómo estos niños lograron integrar el uso de las TIC de manera benefi-
ciosa en su formación académica y personal. Se retoma ésta, ya que su metodo-
logía fue la única diferente al resto de las investigaciones y tuvo soporte de los 
estándares de competencia: National Educational Technology Standars (NETS) 
creados en el año 2007, por el International Society for Technology in Education 
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de EE.UU. (ISTE). Esto también fue una muy valiosa aportación, ya que ofrece 
otra perspectiva, para futuras investigaciones que aporten conocimiento en pro 
del desarrollo de la competencia digital en la educación básica. Además, resultó 
interesante que encontraron a pesar de ser del sector educativo público donde se 
aplicó, que los niños sí utilizan las TIC para su actividad escolar y comunicación 
con amigos y familiares, tienen conocimiento y manejo de diversas herramientas, 
lo cual sí les aportaron sus maestros, pero también en sus casas fueron enseñados 
e impulsados.

Por último, se deja como pauta para futuros estudios y publicaciones, agre-
gar a las experiencias para el desarrollo de la competencia digital en educación 
básica, las fortalezas y debilidades que se manifiesten a raíz de más de un año de 
educación a distancia dada la contingencia sanitaria COVID-19, donde Nava-
rrete et al. (2020) visualizan que quienes tuvieron apoyo en sus casas con equipo y 
actividades de ayuda en la adquisición de conocimiento tendrán mayor seguridad 
en sus capacidades. Es así como se reitera la importancia de continuar trabajando 
para el desarrollo de las competencias digitales, pues la educación básica ya no 
está en contacto lejano a las TIC, sino está dentro de ellas.
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Capítulo 7 
La analítica del aprendizaje 
en las modalidades en línea

Martín Alonso Mercado Varela

Let’s not forget: Learning analytics are about learning.

Dragan Gašević, Shane Dawson & George Siemens

La aplicación de las Tecnologías de la Información y Comunicación (TIC) en 
la educación ha expandido las posibilidades del aprendizaje en línea y de la edu-
cación a distancia. Desde el año 2000 hasta la actualidad, las modalidades de 
educación en línea han experimentado un elevado crecimiento global en la edu-
cación superior, generalmente bajo la promesa de incrementar el acceso de los 
usuarios y de reducir los costos de la educación en este nivel educativo. A nivel 
mundial, un caso relevante es el de Estados Unidos; en el año 2016 más del 30% 
de los estudiantes universitarios tomaron al menos un curso en línea, y aproxima-
damente el 15% completaron un grado académico en una modalidad totalmente 
en línea (National Center for Education Statistics, 2018, citado en Li et al., 2020). 
Diversas universidades reconocidas de este país, como Harvard, el MIT, Stan-
ford, entre otras, cuentan con diferentes ofertas de educación en línea.

El desarrollo de las modalidades en línea ha venido acompañado de los Sis-
temas de Gestión de Aprendizaje (LMS, por sus siglas en inglés); este tipo de 
softwares permite organizar una propuesta educativa a distancia, en la cual la 
interacción entre profesores y estudiantes puede realizarse de manera sincrónica 
y asincrónica. Los LMS cuentan con diferentes funciones, como, por ejemplo, 
gestión de usuarios, recursos, materiales y actividades de aprendizaje, seguimien-
to de los usuarios, evaluación y diseño de espacios para la comunicación, y otras. 
Entre los LMS más conocidos están Moodle y Blackboard, aunque actualmente 
también, hay muchas otras opciones que están cobrando relevancia, como Sakai, 
Claroline, Canvas y Chamilo. 
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Un aspecto sobresaliente de los LMS, es que permiten capturar de manera cada 
vez más detallada datos de las actividades realizadas por los estudiantes en los 
ambientes en línea, y asimismo, permiten el almacenamiento de dichos datos. 
Estos datos generados son también llamados rastros digitales (digital traces en 
inglés) o datos de registro (log data en inglés) y pueden extraerse de los LMS 
para ser analizados y encontrar patrones de comportamiento de aprendizaje 
que pueden proveer un nuevo entendimiento de los procesos de enseñanza y 
aprendizaje. Justamente a este proceso, es al que Gašević, Dawson y Siemens 
(2015) nombran como analítica del aprendizaje (Learning Analytics, o LA por 
sus siglas en inglés). El reporte Horizon (Adams et al., 2018; Alexander et al., 
2019; Brown et al., 2020) ha posicionado a la analítica del aprendizaje como 
uno de los desarrollos más importantes de tecnología educativa en la educación 
superior en la actualidad.

Es así que el desarrollo de los métodos de Analítica de Aprendizaje se debe 
en gran parte a la accesibilidad de altas cantidades de rastros digitales, originados 
principalmente en estos llamados LMS; pero cabe resaltar, que más reciente-
mente también, gracias a los denominados Cursos en Línea, Masivos y Abiertos 
(MOOC, por sus siglas en inglés) (Viberg et al., 2020). Los MOOC son una 
modalidad de aprendizaje en línea dirigida a un número ilimitado de participan-
tes a través de internet, según el principio de educación abierta (Kaplan y Haen-
lein, 2016), que ha alcanzado registros de millones de participantes (Breslow et 
al., 2013; Shah, 2020); esta enorme cantidad de registros ha permitido contar, a 
su vez, con un gran volumen de datos susceptibles de ser analizados.

Hoy, la analítica del aprendizaje representa una nueva manera de estudiar 
la enseñanza y el aprendizaje en las modalidades en línea, y con ello, una nueva 
oportunidad de continuar mejorando los ambientes virtuales de aprendizaje. En 
este sentido, actualmente la analítica del aprendizaje beneficia a una variedad de 
figuras que pertenecen a los ambientes educativos, entre ellos; estudiantes, edu-
cadores, investigadores, diseñadores instruccionales, administradores, entre otros.

Fundamentos de la analítica del aprendizaje

Definición de la analítica del aprendizaje

Para comprender la importancia de la analítica del aprendizaje en el contexto 
educativo es fundamental partir de definiciones concretas. Por ejemplo, en la 
conferencia Learning Analyics & Knowledge (LAK, 2011) se presentó a la analí-
tica del aprendizaje como “la medición, recolección, análisis y reporte de datos 
de aprendices y de sus contextos, con el objetivo de comprender y optimizar 
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el aprendizaje y los ambientes en que ocurre” (Society for Learning Analytics 
Research, SOLAR en inglés, 2020, párrafo 1). Por su parte, Siemens (2010), la 
definió como el uso inteligente de datos producidos por los estudiantes y mo-
delos de análisis para descubrir patrones y predecir y asesorar sobre el aprendi-
zaje. Siguiendo estas dos definiciones, la analítica del aprendizaje se entendería 
básicamente como el uso de datos para comprender y tomar decisiones sobre la 
enseñanza y el aprendizaje en diferentes contextos educativos. 

Objetivos de la analítica del aprendizaje

La investigación educativa se ha concentrado ampliamente en temas relaciona-
dos con la enseñanza y el aprendizaje en diferentes contextos, así, como también 
en temas relacionados con el monitoreo estudiantil, el análisis de datos de ins-
tituciones educativas y en la evaluación con base en la evidencia. La analítica 
del aprendizaje se desarrolla igualmente sobre estas líneas de investigación, pero 
además tiene el objetivo de explorar nuevas oportunidades en la obtención y aná-
lisis de grandes cantidades de datos. Es así que los investigadores del área de la 
analítica se interesan en la aplicación del reciente enfoque denominado como Big 
Data educativo, pero específicamente en la educación (Knight & Buckingham, 
2017). El término Big Data hace referencia a una cantidad masiva de datos y a 
las tecnologías que permiten su captura, gestión y análisis. 

El impacto de la analítica del aprendizaje dentro de la investigación educativa, 
y en la educación en general, aún se está explorando. De acuerdo con Gašević et al. 
(2015) los datos que producen los estudiantes como parte de su interacción con las 
herramientas digitales, pueden correlacionarse positivamente con el rendimiento 
académico; pero la verdadera prueba de la analítica del aprendizaje para contribuir 
con la investigación educativa existente, consiste en demostrar un impacto a largo 
plazo sobre el aprendizaje estudiantil y la práctica docente. 

Tradicionalmente, predecir el éxito en el aprendizaje del estudiante y proveer 
retroalimentación de manera proactiva fueron las tareas principales asociadas con 
la analítica del aprendizaje (Dawson et al., 2014). No obstante, menciona SO-
LAR (2020) que hoy la analítica del aprendizaje debe ir más allá de la predicción 
del éxito en el aprendizaje del estudiante; de esta manera, contribuir con el mejo-
ramiento de la enseñanza y el aprendizaje implicaría el cumplimiento de nuevos 
objetivos, como los siguientes:

1.	 Apoyar el desarrollo de habilidades y estrategias de aprendizaje permanente.
2.	 Personalizar la retroalimentación del aprendizaje de los estudiantes.
3.	 Apoyar el desarrollo de habilidades como la colaboración, el pensamiento 

crítico, la comunicación y la creatividad.



126 CAPÍTULO 7

4.	 Desarrollar la conciencia de los estudiantes apoyando su autorreflexión.
5.	 Apoyar el aprendizaje y la enseñanza de calidad proporcionando evidencia 

empírica sobre el éxito de las innovaciones pedagógicas.

Beneficios de la analítica del aprendizaje

La adopción de tecnologías educativas ha permitido una mejor comprensión del 
aprendizaje estudiantil. En este sentido, la analítica del aprendizaje provee de 
nuevas herramientas a los investigadores para estudiar la enseñanza y el apren-
dizaje, desde la captura y análisis de datos, hasta la visualización y recomenda-
ción, por lo que se puede ofrecer retroalimentación más oportuna y precisa a los 
estudiantes (SOLAR, 2020). Los estudiantes pueden conocer su propio proceso 
y progreso de aprendizaje de formas que antes sólo eran accesibles a los inves-
tigadores (Knight & Buckingham, 2017). Educadores, diseñadores instruccio-
nales y administradores, obtienen nuevos conocimientos una vez que el proceso 
de aprendizaje se puede advertir (SOLAR, 2020). En la Tabla 1 se muestra un 
resumen de cómo los diferentes actores educativos se pueden beneficiar de la 
analítica del aprendizaje; estos beneficios se muestran en función de diferentes 
interrogantes que la Analítica les permite responder de los procesos educativos 
en los que están involucrados, y con esto, obtener información oportuna que po-
dría mejorar sus resultados (Kazem et al., 2018; McKay, 2017).

Tabla 1. Beneficios de la analítica del aprendizaje 

Beneficiario Ejemplos de interrogantes* Beneficios**

Estudiantes

¿Debería de tomar este curso?

¿A cuál especialización debería de 
ingresar?

¿Cómo lo estoy haciendo en 
comparación con otros estudiantes?

Aumentar el compromiso de los 
estudiantes.

Mejorar el aprendizaje de los 
estudiantes.

Personalizar el aprendizaje.

Enriquecer los entornos de 
aprendizaje personalizados.

Incrementar la autorreflexión y la 
autoconciencia.
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Docentes

¿Qué sabemos acerca de este curso?

¿Quiénes ingresan a este curso?

¿Cuáles son los principales 
aprendizajes?

¿Problemáticas presentadas?

¿Cómo evaluaron los estudiantes el 
curso en el pasado?

¿Cómo lo hicieron mis estudiantes 
en comparación con estudiantes de 
este curso en el pasado?

¿Cómo han afectado mis cursos 
anteriores los resultados futuros de 
mis estudiantes?

¿Cómo lo estoy haciendo en 
comparación con otros docentes?

Hacer intervenciones efectivas.

Obtener retroalimentación oportuna.

Obtener una visión en tiempo real.

Comprender los hábitos de 
aprendizaje de los estudiantes.

Monitorear la actividad estudiantil.

Obtener una mejor comprensión de 
la enseñanza y el aprendizaje.

Predecir el desempeño del estudiante.

Mejorar las estrategias de enseñanza.

Diseñadores 
instruccionales

¿Qué nos dicen los datos de 
registro de un estudiante en una 
herramienta de estudio acerca de su 
comportamiento y compromiso?

¿Cómo estás medidas de 
comportamiento se relacionan con 
el rendimiento del estudiante?

Una vez que conocemos que 
comportamientos llevan al éxito, 
¿cómo usamos la tecnología para 
entrenar a los estudiantes hacia 
estos comportamientos?

Mejorar el diseño instruccional y de 
aprendizaje.

Probar nuevas tecnologías para la 
enseñanza y el aprendizaje.

Conocer las relaciones entre los 
datos de registro con los hábitos, 
el compromiso y resultados de los 
estudiantes.

Brindar asesoría estudiantil 
y tecnológica para mejorar el 
aprendizaje.

Administradores

¿Cuáles son las relaciones entre 
los criterios de admisión y las 
diferentes medidas del éxito 
estudiantil?

¿Cuál es el impacto de programas 
curriculares y extracurriculares y 
actividades en los resultados de los 
estudiantes?

Mejorar la administración de la 
enseñanza, del aprendizaje y de los 
ambientes educativos.

Tomar decisiones basadas en 
evidencias.

Mejorar el currículo.

Mejorar la rendición de cuentas.

Nota. Tabla adaptada de McKay (2017)* y Kazem et al. (2018)**

La analítica del aprendizaje emplea diferentes metodologías para dar respuesta a 
estas interrogantes. Estas metodologías han sido descritas en diversos documen-
tos (Buckingham, 2012; Lang et al., 2017; Long & Siemens, 2011; Siemens & 
Baker, 2010) y se pueden categorizar en; (a) analítica descriptiva; (b) analítica de 
diagnóstico; y (c) analítica predictiva (SOLAR, 2020). 
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La analítica descriptiva emplea técnicas de recolección y extracción de datos para 
resumir estadísticamente tendencias y métricas a lo largo del tiempo. El análi-
sis de la trayectoria estudiantil (p.ej. proceso de admisión, asesoría, rendimiento 
académico, graduación, entre otros) es un ejemplo de analítica descriptiva. La 
analítica de diagnóstico por su parte, utiliza la minería de datos y el análisis co-
rreccional para informar sobre la implementación de estrategias institucionales 
(p.ej. análisis de datos para incrementar los indicadores de rendimiento organi-
zacional y métricas de los LMS, para mejorar el compromiso estudiantil). Por 
último, la analítica predictiva busca la comprensión del futuro (SOLAR, 2020). 
A partir de los dataset producidos por los estudiantes, se implementan algoritmos 
de aprendizaje automático (Machine Learning en inglés) para crear modelos de 
predicción que capturan la relación entre variables de los procesos de enseñanza 
y aprendizaje con el rendimiento académico (p.ej. modelos para predecir si un 
estudiante está en riesgo académico). 

Orientaciones para la práctica

El diseño de cualquier estrategia de analítica del aprendizaje debe ir acompañada 
de una visión clara de la educación y del conocimiento de los estudiantes a los 
que pretende apoyar. Knight y Buckingham (2017) señalan que los investigado-
res que quieren estudiar el aprendizaje a partir de herramientas de analítica del 
aprendizaje están adoptando de manera consciente una perspectiva particular 
de lo que es el aprendizaje, la cual puede mejorarlo o distorsionarlo de muchas 
maneras; por lo que los investigadores deben de seguir de cerca, no sólo el debate 
del Big Data, sino también de lo que acontece en el campo de la investigación 
educativa. Gašević et al. (2015) han mencionado que el diseño de cualquier es-
trategia dentro de la analítica del aprendizaje debe estar alineada con la investi-
gación sobre la práctica de instrucción efectiva, hacer esto puede conducir a pasar 
de la predicción estática de un único resultado académico a conocimientos más 
sostenibles y reproducibles del proceso de aprendizaje, lo que representa uno de 
los objetivos principales de la analítica del aprendizaje.

En consecuencia, el desarrollo futuro de la analítica del aprendizaje debe 
sustentarse en la práctica e investigación educativa existente. En la Figura 1 se 
presenta el marco de trabajo de la analítica del aprendizaje, que muestra los ele-
mentos clave cuando se busca optimizar el aprendizaje e influir la toma de deci-
siones sobre el aprendizaje, la enseñanza y la gestión educativa (Tsai, 2019).
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Figura 1. Marco de trabajo de la analítica del aprendizaje

Antecedentes de la analítica del aprendizaje

El origen de la analítica del aprendizaje tiene lugar en el sector organizacional 
al tratar de conocer el comportamiento del consumidor externo. La aplicación 
de la analítica en el campo de la educación, tiene sus raíces en dos iniciativas 
informáticas: (1) la Inteligencia de Negocios; y (2) la Minería de Datos (Data 
Mining en inglés). La Inteligencia de Negocios, con la ayuda de herramientas 
computacionales, busca mejorar la toma de decisiones organizativas, a través de 
la recopilación de datos de diferentes sistemas. La Minería de Datos, también 
llamada Knowledge Discovery in Databases (KDD, siglas en inglés), se encarga 
de la extracción masiva de datos de diferentes sistemas informáticos para apo-
yar el descubrimiento de nueva información. Dentro de este campo confluyen 
varias áreas de investigación en computación tales como las redes neuronales, el 
aprendizaje bayesiano, los árboles de decisión, la programación lógica, algoritmos 
estadísticos, entre otros (Romero & Ventura, 2007).

A la aplicación de la Minería de Datos en la educación se le conoce como 
Minería de Datos Educativa (siglas EDM por Educational Data Mining en in-
glés); y ésta es la que se encuentra particularmente ligada con la analítica del 
aprendizaje al tener objetivos en común (Siemens & Baker, 2010). Los investiga-

Fuente: Adaptada de Tsai, YS. (2019).
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dores del área de la Minería de Datos Educativa (s.f ), la definen como el desarro-
llo de métodos para trabajar con datos provenientes de los entornos educativos 
para entender mejor a los estudiantes y a los entornos en que estos aprenden 
(Baker & Yacef, 2009). La principal diferencia radica en que mientras la EDM 
pone un mayor énfasis en el desarrollo de métodos, la analítica del aprendizaje 
concibe esos métodos como un medio para apoyar la toma de decisiones de las 
personas dentro de instituciones educativas o en entornos digitales.

Además, la analítica del aprendizaje es un área que se sustenta en la investi-
gación, métodos y técnicas de diferentes disciplinas como las ciencias del apren-
dizaje, la visualización de la información y la psicología (Gašević et al., 2015). 
De esta forma, para desarrollar estrategias de analítica del aprendizaje en los 
ambientes en línea, se requieren diferentes especialistas, tanto aquellos capaces 
de implementar procesos de minería de datos, ejecución de algoritmos de apren-
dizaje automático y de visualización de datos, como de los educadores quienes 
son los expertos en las teorías de la enseñanza y del aprendizaje.

Un ejemplo de la aplicación de la analítica del aprendizaje en los ambientes en 
línea: la autorregulación del aprendizaje

La autorregulación del aprendizaje se relaciona directamente con el rendimiento 
estudiantil, por lo que es un tema ampliamente estudiado entre los investigadores 
educativos. La autorregulación del aprendizaje es un proceso en el que los estu-
diantes establecen metas de manera activa, ajustan constantemente esas metas y 
regulan su cognición, motivación y comportamientos para cumplirlas (Pintrich, 
2020). Cuando los estudiantes autorregulan su aprendizaje “investigan activa-
mente qué hacen para aprender y qué tan bien se logran sus metas mediante 
variaciones en sus enfoques de aprendizaje” (Winne, 2010a, p. 472). 

Dentro de las modalidades en línea, la escasa participación de los instruc-
tores obliga al estudiante a tomar ciertas decisiones al momento de estudiar, 
por lo que la habilidad del estudiante para autorregular su propio aprendizaje se 
convierte en un factor clave en su proceso de aprendizaje (Wong et al., 2019). 
Particularmente en los MOOC, las altas tasas de deserción ( Jordan, 2014; Reich 
y RuiPérez-Valiente, 2019) sugieren que los estudiantes necesitan apoyo adicio-
nal para cumplir con sus metas de aprendizaje en estos ambientes educativos. Se 
suele pensar que la autorregulación del aprendizaje es una habilidad innata en 
los estudiantes; no obstante, en realidad la autorregulación es una habilidad que 
debe enseñarse de forma paulatina. Bajo esta visión, la analítica del aprendizaje 
aparece como una nueva forma de estudiar y fomentar la autorregulación del 
aprendizaje en las modalidades en línea.
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Cabe resaltar la dificultad para comprender cómo es aplicada la autorregulación 
por los estudiantes en los entornos en línea. Es posible evaluar e interpretar 
de forma cuantitativa o cualitativa si un estudiante domina un contenido, pero 
evaluar las cualidades de las acciones, estrategias y objetivos que tiene dicho es-
tudiante es una tarea más desafiante (Roll et al., 2014). Precisamente, la analítica 
del aprendizaje puede atender esta tarea, ya que permite estudiar la autorregula-
ción del estudiante en un ambiente de aprendizaje más auténtico (Roll & Winne, 
2015) en la medida en que puede capturar todos los datos de la actividad del 
estudiante e informar sobre las fases de su proceso de autorregulación.

Esto también es posible por la incorporación de diferentes herramientas 
dentro de los LMS, que registran las ideas, pensamientos y lo que el estudiante 
valora cuando se enfrenta a la realización de una tarea, tales como herramientas 
de subrayado y comentario de lecturas, así como de foros de discusión o blogs, 
que permiten diferentes tipos de intercambio entre los estudiantes. Al informar 
a los estudiantes sobre sus propios procesos de autorregulación, la analítica del 
aprendizaje puede ayudar al estudiante a monitorear y controlar mejor estos pro-
cesos (Viberg et al., 2020). 

Ahora bien, el estudio de la autorregulación del aprendizaje es una actividad 
compleja tanto para profesores como para investigadores, por lo que es funda-
mental contar con medidas confiables para poder ayudar a los estudiantes a au-
torregularse. Tradicionalmente, la autorregulación del aprendizaje se ha medido 
a partir de cuestionarios de auto reporte con los que se busca identificar a los 
estudiantes con bajas habilidades de autorregulación. Una de las principales pro-
blemáticas de los auto reportes es que no son siempre confiables; Li et al. (2020) 
mencionan que al basarse en memorias abreviadas pueden no predecir o reflejar 
el comportamiento real del estudiante en el curso, y precisamente muchas de las 
investigaciones sobre autorregulación en las modalidades en línea se han reali-
zado confiando en los auto reportes. Lo anterior ha dado origen a nuevas opor-
tunidades en la investigación para medir la autorregulación en esta modalidad, 
principalmente desde la Analítica de Aprendizaje. 

Frente a los auto reportes como medida de autorregulación del aprendiza-
je, los rastros digitales se posicionan como una alternativa que puede informar 
mejor sobre los comportamientos de los estudiantes en las modalidades en línea. 
El registro detallado y en tiempo real de las interacciones de los estudiantes en 
los ambientes de aprendizaje en línea, permite nuevas formas de medición de la 
autorregulación del aprendizaje (Winne, 2010b) y, en consecuencia, una medi-
ción más objetiva y un mejor entendimiento del comportamiento de los estu-
diantes. Además, son un tipo de registro que se recopila de manera discreta, sin 
influenciar la actividad del estudiante. Entre los comportamientos que pueden 
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ser registrados se pueden mencionar los siguientes: el inicio y el cierre de sesión, 
el envío de asignaciones, la descarga de documentos, los comentarios en foros, 
la reproducción de videos, entre otros. Los rastros digitales de estos comporta-
mientos pueden apoyar inferencias sobre: (1) la procrastinación; (2) los recursos 
que se consideran más importantes; (3) la motivación; y (4) el valor atribuido a 
los intercambios entre pares (Winne, 2017). Todos estos comportamientos, de-
rivados de los registros digitales, pueden informar sobre las diferentes fases del 
proceso de autorregulación del aprendizaje y de su aplicación en contexto, por lo 
que tienen mayores alcances que los auto reportes.

Es importante considerar otras características de la autorregulación del 
aprendizaje para argumentar cómo la analítica del aprendizaje puede informar 
y beneficiar a los estudiantes. Winne (2017) menciona que los estudiantes son 
agentes, por lo que ajustan constantemente las condiciones y operaciones cuan-
do aprenden. Estas características de la autorregulación pueden ser medidas u 
observadas, siempre y cuando los datos estén accesibles a lo largo del tiempo. 
Como se ha descrito anteriormente, los LMS y las herramientas que se incorpo-
ran en ellos, capturan la historia de los registros de actividad de los estudiantes. 
Por lo tanto, en el auge de las modalidades en línea, el diseño de estrategias de 
analítica del aprendizaje se vuelve fundamental para comprender la enseñanza 
y el aprendizaje en estos ambientes educativos y, particularmente, la autorregu-
lación del aprendizaje.

A manera de conclusión

Como se ha expuesto, la autorregulación del aprendizaje es sólo un ejemplo de 
cómo la analítica del aprendizaje puede influir en las modalidades en línea. La 
investigación en esta área continúa y aún queda un camino muy interesante por 
recorrer. Hasta ahora la mayoría de las investigaciones se han enfocado en medir 
algunas de las fases de la autorregulación (Gašević et al., 2015; Viberg et al., 
2020), más no en acompañar al estudiante en la planeación, monitoreo y evalua-
ción sobre su propio aprendizaje, lo cual es sumamente importante para lograr el 
éxito en las modalidades educativas en línea.

Ahora bien, aunque las aplicaciones de la analítica del aprendizaje son va-
riadas y pueden influir en diferentes procesos de la enseñanza y el aprendizaje, 
es importante mencionar que muchas de estas potencialidades aún permanecen 
en un terreno conceptual, falta evidencia empírica sobre el impacto a gran escala 
(Ferguson et al., citado en Colvin et al., 2017). Asimismo, cabe destacar que la 
analítica se encuentra hasta el momento todavía en un nivel micro, experimenta-
do a nivel de cursos particulares; es fundamental entonces acompañar cualquier 
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estrategia de analítica del aprendizaje con una pedagogía sólida y el recurso hu-
mano necesario para facilitar un impacto sistemático en los niveles meso (cam-
bios institucionales en diferentes departamentos) y macro (transformación del 
sistema universitario, de los modelos académicos y enfoques pedagógicos) de 
la educación superior; y en consecuencia, en sus sistemas de educación en línea 
(Buckingham, 2012). 

Otros ejemplos que se pueden explorar en los ambientes en línea son: sis-
temas de escritura formativa, analítica de videos, analítica del aprendizaje pro-
fesional, MOOC, sistemas de recomendación, Dashboards, entre muchos otros. 
Bien ejecutada, la analítica del aprendizaje tiene el potencial de promover la 
optimización de la enseñanza y el aprendizaje a gran escala.
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Capítulo 8 
La formación docente para los ambientes 

educativos mediados por tecnología
Ramona Imelda García López

En tiempos de cambio, quienes estén abiertos al aprendizaje se adueñarán del futuro, 
mientras que aquellos que creen saberlo todo estarán bien equipados 

para un mundo que ya no existe. 

Eric Hoffer

Introducción

Actualmente, se vive un momento histórico en el que se han presentado cambios 
importantes en lo cultural, social, político, económico, científico y tecnológico. 
Sin duda, un elemento primordial para enfrentarlos es la educación. Innovar, 
cambiar, mejorar la realidad educativa de las instituciones, los profesionales de la 
educación, la enseñanza, el currículum y todos sus procesos son preocupaciones 
constantes de todo sistema educativo. Por ello, es pertinente desarrollar estrate-
gias de innovación en estos. 

Un aspecto esencial en todos los ámbitos de la sociedad para enfrentar los 
retos actuales es la incorporación de la tecnología; de manera particular en la 
educación es un factor que impacta en todo sistema escolar; y, principalmente, 
en el desempeño y quehacer de todos los actores educativos (alumnos, docentes, 
directivos, padres de familia); debido a esto, se requiere el desarrollo y fortaleci-
miento de competencias generales y específicas que les permitan desenvolverse 
favorablemente. 

Dada la situación actual que se está viviendo a nivel mundial a causa de la 
pandemia (COVID-19), la integración de las tecnologías de la información y 
comunicación (TIC) en los procesos formativos formales, no formales e infor-
males, ha traído consigo una serie de retos que han implicado hacer una rees-
tructuración en los sistemas educativos de la mayoría de los países y desarrollar 
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políticas educativas públicas que regulen dicha integración; de tal manera, que se 
garantice el acceso a ellas y se logre una educación de calidad.

En ese sentido, en el caso particular de México se han desarrollado diversas 
iniciativas promovidas tanto por el gobierno como por instituciones educativas y 
organizaciones sociales, para favorecer la incorporación de la tecnología en todos 
los niveles educativos de manera paulatina y en sintonía con los principios básicos 
que marca la Constitución Política en lo que a educación se refiere. Tal es el caso 
del proyecto de la Agenda Digital Educativa, donde uno de sus fundamentos es 
el desarrollo, uso, aplicación e integración de las Tecnologías de la Información 
y Comunicación para el Conocimiento y Aprendizaje Digital (TICCAD) como 
un elemento primordial para innovar los procesos que impactan en el quehacer 
educativo; y sobre todo, en la formación de docentes competentes para enfrentar 
los desafíos actuales.	

El derecho de acceso a las TICCAD implica tener conocimientos y com-
petencias funcionales que permiten a las personas aprovechar las tecnologías de 
manera útil en la economía del siglo XXI; así mismo, representa para los indivi-
duos la oportunidad de acceder a gran cantidad de información de todas las áreas 
del conocimiento; involucra prácticas educativas que lo capacitan para resolver 
problemas globales; anula distancias geográficas y en general requieren de equi-
pos de fácil obtención y favorecen la participación en eventos virtuales mundiales 
(Alcalá, 2020).

De esta forma, con base en el Artículo 3ro. Constitucional, se establece el 
Acuerdo Educativo Nacional que tiene dos propósitos fundamentales: desarro-
llar una educación de excelencia a toda la población mexicana y brindar a todos 
los docentes del país una formación y actualización constante, donde un eje rec-
tor es la educación digital. Es precisamente a partir de esta última que surgen 
diversas iniciativas escolares innovadoras, tales como las modalidades presencial, 
abierta, virtual y a distancia, donde se incorporan nuevas herramientas, nuevos 
enfoques y metodologías educativas; así como la visión de nuevas profesiones 
docentes y otro perfil del magisterio. 

Específicamente bajo este contexto y considerando la importancia que re-
viste la incorporación de la tecnología al proceso enseñanza-aprendizaje, que la 
educación digital se incluye en la Ley General de Educación (particularmente 
en el Capítulo xi y en los artículos 84, 85 y 86) y en ella se determina la creación 
de la Agenda Digital Educativa, cuyos objetivos son (Secretaría de Educación 
Pública [SEP], 2020a, p.8):

•	 Impulsar la equidad, el acceso, la calidad y excelencia de la educación 
gracias al uso educativo de las TICCAD.
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•	 Fortalecer y preservar la infraestructura física y los recursos educativos 
digitales existentes, con el fin de apoyar su desarrollo y uso intensivo.

•	 Garantizar que toda la población mexicana en general, adquiera las habi-
lidades, saberes y competencias digitales.

•	 Apoyar la investigación, el desarrollo y la innovación de las TICCAD 
para fortalecer todos los procesos de enseñanza y aprendizaje.

En esos fundamentos se establece según la Ley General de Educación, 
que en la educación que imparta el Estado se utilizarán las tecnologías de 
la información y comunicación para el conocimiento y aprendizaje digital, 
para favorecer el fortalecimiento de los modelos pedagógicos de enseñanza 
aprendizaje, la innovación educativa, el desarrollo de habilidades y saberes 
digitales de los educandos (…) y que las autoridades educativas promo-
verán la formación y capacitación de maestras y maestros para desarrollar 
las competencias necesarias en el uso de las TICCAD. (Agenda digital 
educativa, 2020, pp. 10-11).

Por otro lado, los ejes rectores de la Agenda Digital señalan diferentes aspectos 
que pretenden abordar, desde distintos puntos de vista, la incorporación de la 
tecnología en el proceso educativo. Sin embargo, de manera particular, se hace 
mención a la formación del docente. Al respecto, el primer eje relacionado con 
ello señala como prioritaria la formación docente, actualización y certificación 
profesional en habilidades, saberes y competencias digitales (SEP, 2020).

Perfil docente para la era digital

Las nuevas exigencias educativas derivadas de la necesidad de transitar de las 
clases presenciales a virtuales (a distancia o remotas), ha traído consigo que el 
docente tenga que desarrollar o fortalecer otro tipo de competencias a las que 
habitualmente aplicaba en su salón de clases. Las aulas virtuales demandan estra-
tegias educativas diferentes, donde se hace un amplio uso de la tecnología. En ese 
sentido, cabría preguntarse ¿qué tan preparados están los docentes para enfrentar 
esta “nueva” educación digital?

Ya desde el 2003, Cebrián consideraba que esta innovación tecnológica exi-
ge un perfil del docente con funciones como asesor y guía del auto-aprendizaje, 
motivador y facilitador de recursos, diseñador de nuevos entornos de aprendizajes 
con TIC, adaptador y productor de materiales y recursos didácticos desde dife-
rentes soportes tecnológicos, evaluador de los procesos que se producen en estos 
nuevos entornos y una concepción docente basada en el autoaprendizaje perma-
nente sobre o soportado por TIC.
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Esta premisa sigue vigente; la realidad que estamos viviendo con la contigencia 
sanitaria mundial, ha obligado a transitar de una educación presencial a una re-
mota o virtual, donde el docente ha tenido que utilizar nuevos apoyos (principal-
mente tecnológicos) para acercar al estudiante a los aprendizajes deseados, lo que 
le implica hacer un reajuste a sus funciones, donde además de sus capacidades 
cognitivas básicas, conocimientos específicos de las disciplinas que enseña, las es-
trategias de aprendizaje que utiliza, sus capacidades metacognitivas y de autorre-
gulación, debe sumarle el desarrollo de sus competencias tecnológicas necesarias 
para interactuar y aprender en línea.

Un profesor con competencias digitales docentes (CDD), dispone de las ha-
bilidades, actitudes y conocimientos para promover un ambiente de aprendizaje 
en un contexto enriquecido por las TIC; de esta forma, debe ser capaz de utilizar 
la tecnología para mejorar y transformar las prácticas educativas y enriquecer su 
propio desarrollo profesional. Por ello, la formación docente se vuelve un factor 
clave en la inserción de las TICCAD en los procesos de enseñanza y aprendizaje, 
en la innovación educativa con su uso y el desarrollo de la competencia digital 
(Silva, Miranda, Gisbert, Morales y Onetto, 2016). En ese sentido, se requiere 
formar docentes con los conocimientos y habilidades necesarios para su utiliza-
ción como un recurso en su proceso de enseñanza-aprendizaje, capaces de desa-
rrollar las competencias digitales en sus estudiantes. 

Dada esta necesidad urgente del docente, diversos organismos han estableci-
do una serie de estándares para desarrollar, fomentar y evaluar sus competencias 
necesarias para desenvolverse favorablemente en los entornos virtuales. Tal es el 
caso del Ministerio de Educación de Chile (2011); a través de su oficina Enlaces 
propone las competencias y estándares TIC para la formación docente, organiza-
das en 5 dimensiones: pegagógica, técnica o instrumental, de gestión, social, ética 
y legal, y desarrollo y responsabilidad profesional. Por su parte, el Ministerio de 
Educación de Colombia (2013) presenta las dimensiones: tecnológica, pedagó-
gica, comunicativa, de gestión e investigativa. En el 2016, se desarrolla el marco 
europeo de competencias digitales para la ciudadanía digital que incluye: infor-
mación y alfabetización digital, comunicación y colaboración online, creación de 
contenidos digitales, seguridad en la red y resolución de problemas. 

La Unesco a su vez en el 2019 publica la tercera versión del marco de compe-
tencias de los docentes en materia de TIC, cuyas dimensiones son: comprensión 
del papel de las TIC en la educación, currículo y evaluación, pedagogía, aplica-
ción de competencias digitales, de organización y de administración. De igual 
forma, la Sociedad Internacional de Tecnología en Educación (2020) considera 
que un docente debe ser: aprendiz, líder, ciudadano, colaborador, diseñador, faci-
litador y analista y en cada uno de esos presenta una serie de indicadores a partir 
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de los cuales es posible determinar qué es lo que debe dominar en el uso de la tec-
nología. En el apéndice A se muestra el desglose de cada uno de esos estándares 
y sus respectivas dimensiones, con el fin de tener una visión más amplia de ellas.

De manera particular, en el Sistema Educativo Mexicano, con el modelo de 
la Nueva Escuela Mexicana, se definen los perfiles (con sus dimensiones, criterios 
e indicadores) del docente, del directivo, del técnico educativo y del supervisor. 
En el caso del docente, son cuatro las dimensiones que lo componen; sin embar-
go, aquí sólo se mencionan los dos (la I y la III) en donde se refleja de manera 
clara la importancia que se le da al aspecto de la formación y capacitación para la 
incorporación de la tecnología en sus prácticas educativas. 

La dimensión I señala que se quiere un maestro que asuma su quehacer pro-
fesional con apego a los principios filosóficos, éticos y legales de la educación 
mexicana. Los criterios e indicadores son (SEP, 2019):

a.	 Se compromete con su formación profesional permanente, conforme a sus 
necesidades personales, profesionales e institucionales, así como a los retos 
que implica en su enseñanza el logro de los aprendizajes y el desarrollo 
integral de todos sus alumnos. 

b.	 Utiliza los avances de la investigación educativa y científica, vinculados 
con su ejercicio profesional, así como las tecnologías de la información, co-
municación, conocimiento y aprendizaje digital, como medios o referentes 
para enriquecer su quehacer pedagógico. 

c.	 Reconoce la importancia del diálogo, el intercambio de experiencias y la 
reflexión sobre la práctica en el trabajo conjunto con los docentes de su 
escuela y de otros espacios educativos, sobre los logros y desafíos en la 
enseñanza y el aprendizaje con fines de mejora.

En la dimensión III se precisa que se busca un maestro que genere ambientes 
favorables para el aprendizaje y la participación de todas las niñas, los niños o los 
adolescentes. Sus criterios e indicadores relacionados son (SEP, 2019):

a.	 Utiliza estrategias y actividades didácticas variadas, innovadoras, retadoras 
y flexibles, en el tratamiento de los contenidos y/o desarrollo de las capa-
cidades de los alumnos.

b.	 Plantea a los alumnos actividades didácticas cercanas a su realidad y contex-
to, que impliquen indagación, creatividad, pensamiento crítico, colaboración 
y en las que participen con entusiasmo y sin temor a equivocarse.

c.	 Propone a los alumnos el uso de materiales didácticos pertinentes y dispo-
nibles, incluidas las tecnologías de la información, comunicación, conoci-
miento y aprendizaje digital, así como de apoyos específicos para atender 
sus necesidades particulares.
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d.	 Considera los saberes de los alumnos, sus ideas y puntos de vista respecto al 
contenido a abordar en la construcción o precisión de nuevos aprendizajes.

Tomando en cuenta estas competencias, se vuelve necesaria la formación de los 
docentes con nuevos contenidos, de tal manera que incorporen las TICCAD a 
sus prácticas educativas. Dichos conocimientos deberían ser sobre:

1.	 Las diferentes herramientas tecnológicas sincrónicas y asincrónicas y su 
aplicación en las distintas disciplinas y áreas, así como el uso de platafor-
mas educativas y sus procesos básicos de desarrollo.

2.	 Planificación y organización de la tecnología en el aula e institución. 
3.	 Criterios válidos para la selección de materiales, así como aquellos que 

le permitan rehacer y estructurar de nuevo los materiales existentes en el 
mercado, para adaptarlos a sus necesidades. 

4.	 Autoformación a través de la red, en cualquier espacio y tiempo.

Dada esa necesidad y urgencia de formación, en el caso de México, a iniciativa 
de la SEP se desarrolla un programa de capacitación en competencias digitales 
para todos los docentes del Sistema Educativo Nacional a través de la página web 
de Televisión Educativa; ahí se programan cursos, diplomados, talleres y confe-
rencias en los cuales se participa de manera gratuita. Estas acciones se alinean 
a lo dispuesto en la Agenda Digital Nacional en el eje rector de actualización 
docente. Algunos de los diplomados que se ofrecen son: mediación tecnológica 
del aprendizaje, desarrollo de estrategias digitales de aprendizaje y gestión de 
ambientes virtuales de aprendizaje, entre otros (SEP, 2020b).

El desarrollo de competencias, especialmente las tecnológicas y las docentes, 
puede suponer un proceso lógico en los docentes, emanado de la práctica diaria y 
de los programas de capacitación que son ofertados de manera permanente, pero 
no siempre es así (Frade-Rubio, 2014). Muchos centros educativos manifiestan 
realidades diversas que impiden que las innovaciones educativas avancen de la 
misma manera, aunque a veces se comparta la zona escolar o la misma ciudad. Al 
respecto, Mena-Young (2018) comenta que “la misma inclusión de las tecnologías 
en el aula ha generado brechas mayores a las ya existentes, tanto la falta de capa-
citación docente, la adquisición de equipo y software, impiden en muchos casos 
implementar los cambios necesarios para avanzar” (p. 109). Por lo anterior, es ne-
cesario que toda institución educativa cuente con los recursos de apoyo (humanos 
y materiales) que den soporte permanente al profesorado en su quehacer diario.
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Integración de la tecnología en las prácticas docentes

Con frecuencia, se asocia a las TIC con procesos de innovación y cambio, in-
dependientemente de lo que se haga con ellas una vez incorporadas al proceso 
educativo. Por esta razón, en muchos casos, la justificación para invertir en estas 
tecnologías se basa en lograr una imagen moderna, actualizada y eficiente del 
sistema escolar, más que en obtener un cambio en los procesos y actividades que, 
apoyados en ellas, podrían ser más eficientes y efectivos. De esta forma, las accio-
nes de incorporación se centran en proveer los medios o recursos (las TIC en sí 
mismas) más que en cambiar los procesos (innovación).

Por lo anterior, ¿cómo debería integrarse la tecnología en las prácticas docen-
tes? En la literatura se reporta que existen factores que obstaculizan la integra-
ción de las tecnologías a las aulas. En ese sentido, se habla de barreras de primer 
orden relacionadas con situaciones externas al profesor y las de segundo orden, 
en cuanto a elementos internos de ellos (Ermert, 1999). Por su parte, Segura 
(2009) señala tres barreras referentes: 

a.	 El profesorado, relacionada con la calidad y la cantidad de los programas 
de formación del profesorado. La mayoría de los docentes explora las TIC 
como una herramienta siguiendo un enfoque sistemático, utilizándolas 
como apoyo de la práctica tradicional existente, sin introducirlas de forma 
progresiva en la programación o transformar más profundamente su prác-
tica docente. 

b.	 El centro educativo. El acceso limitado a las TIC, la baja calidad y el man-
tenimiento inadecuado del hardware así como un software educativo poco 
apropiado. También son aspectos decisivos, la ausencia de una dimensión 
TIC en las estrategias generales de las instituciones.

c.	 Al nivel del sistema. Es necesario diseñar y adoptar políticas educativas 
conjuntas en torno a las TIC para que el conjunto de la ciudadanía tenga 
acceso a una educación de calidad, garantizando la igualdad de oportu-
nidades y avanzando hacia una educación que responda a los retos de la 
Sociedad del Conocimiento.

López (2020) señala que una integración eficiente de la tecnología por parte del 
docente, se debe a factores externos e internos. Entre los primeros figuran: la 
infraestructura disponible en la institución (equipamiento tecnológico, recursos 
suficientes y conexión a internet, así como software educativos); la sobre carga 
laboral; las limitantes de tiempo para adaptación de clases y la elaboración de 
material educativo; la actualización docente, la capacitación en el uso de tecnolo-
gías en las aulas, un entrenamiento efectivo que desarrolle sus habilidades y co-
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nocimientos sobre tecnologías, un sistema de incentivos que favorezca el uso de 
TIC; así como el contar con soporte técnico para la solución de problemas tecno-
lógicos. En cuanto a los factores internos menciona las habilidades tecnológicas, 
la edad de los profesores, el nivel de estudios, incredulidad hacia los beneficios 
de las TIC, la falta de confianza al momento de usar la tecnología, los conoci-
mientos, las actitudes (experiencias previas y creencias), resistencia al cambio, 
experiencias en la enseñanza, interés, uso personal y la dificultad para integrarla 
en clases y el tecnoestrés producido por la falta de habilidad para hacer frente a 
las tecnologías, así como las competencias docentes en sí mismas.	  

Por lo anterior y ante los nuevos retos educativos se requiere: a) la inserción 
de las TICCAD desde la dimensión curricular de los planes y programas de to-
dos los niveles educativos; b) un programa de diseño, mantenimiento y gestión de 
la infraestructura tecnológica de las instituciones, esto incluye el de proveer a los 
docentes de los recursos y contenidos digitales que favorezcan el uso e integra-
ción pedagógica de las tecnologías; c) un seguimiento sistemático de los saberes 
adquiridos por los docentes en los programas de capacitación promovidos por la 
SEP; principalmente, enfocado a identificar en qué medida los están aplicando 
en sus prácticas y cómo estas impactan en los aprendizajes de los alumnos.

Ambientes educativos mediados por tecnología

En la actualidad, los espacios formativos con mayor alcance en la educación son 
los entornos de aprendizaje mediados por tecnología; es decir, aquellos ambientes 
educativos promovidos por el docente donde incorpora una variedad de recursos 
tecnológicos como apoyo para el desarrollo de los contenidos de aprendizaje y 
prácticas de enseñanza. Ante este escenario, el compromiso del profesorado es 
facilitar estrategias de aprendizaje que aprovechen esto, sin obviar la necesaria 
atención a las posibles debilidades del medio y el compromiso ético que esto 
conlleva (Martínez, 2017).

Para hacer frente a los cambios tecnológicos y pedagógicos, el profesorado 
necesita de nuevas competencias y modelos de trabajo no requeridos con anterio-
ridad. Desde este punto de vista, el conocimiento y divulgación de “buenas prác-
ticas” constituye una de las acciones de interés que permiten apoyar la integración 
real de las TIC a los procesos de enseñanza. En ese sentido, ¿qué características o 
elementos deben considerarse para el desarrollo de prácticas educativas exitosas 
en los entornos virtuales de aprendizaje?

La práctica educativa es la conducta docente con relación en los procesos de 
enseñanza y aspectos que constituyen acciones pedagógicas para producir apren-
dizaje. Son influidas por procesos culturales, económicos y políticos que consti-
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tuyen el contexto, así como por factores personales (creencias, ideas, referentes 
teóricos y valores) (Díaz, 2007). 

Zavala (2002) define a la práctica educativa como una actividad dinámica, 
reflexiva, que debe incluir la intervención pedagógica ocurrida antes y después 
de los procesos interactivos en el aula. Comprende tanto los procesos de planea-
ción docente, como los de evaluación de los resultados. Una práctica educativa 
con TIC implica que la intervención pedagógica incluya de manera efectiva los 
recursos tecnológicos. 

En el caso de analizar el uso efectivo en la práctica docente en la incorpora-
ción de las TIC, Coll (2010) presenta una propuesta donde considera tres niveles 
de investigación: a) diseño tecnológico, refiriéndose a la situación en tecnología 
de maestros, estudiantes e institución educativa; b) diseño instruccional, que pro-
fundiza en el entorno de enseñanza-aprendizaje utilizado; y, c) el diseño tecno-
pedagógico, que ve la propuesta de contenidos y herramientas para el desarrollo 
de las actividades de aprendizaje.

Para asegurar una buena práctica del uso de las TIC, lo relevante debe ser 
siempre lo educativo, no lo tecnológico; ya que se pretende reforzar el aprendiza-
je utilizando las tecnologías. La integración de estos recursos debe ser coherente 
con los objetivos y contenidos curriculares de la clase (Arista, 2014). 

En ese sentido, para que el docente pueda desarrollar adecuadamente sus 
prácticas educativas y cumplir con su función de facilitador/mediador, primero 
debe poseer las competencias para orientar y asesorar a sus alumnos en el uso de 
las herramientas informáticas que serán empleadas en el proceso educativo; así 
como tener una actitud favorable hacia su uso y estar convencido que son un me-
dio importante a través del cual es posible favorecer y dinamizar el aprendizaje 
en los estudiantes. Bien empleada, la tecnología es un aliado valioso para el de-
sarrollo de aprendizajes significativos. Por ello, entre las funciones que el docente 
debe desarrollar en la mediación tecnológica y pedagógica destacan (Muñoz, 
2016; Ponce, 2016):

a.	 Implementar modelos pedagógicos para transitar de la transmisión del 
conocimiento a la construcción del conocimiento.

b.	 Promover que los alumnos se vuelvan agentes activos en el proceso de 
aprendizaje haciendo un uso efectivo y eficiente de los recursos tecno-
lógicos.

c.	 Seleccionar (o desarrollar si es el caso) aplicaciones informáticas diseña-
das para facilitar la comunicación pedagógica entre los participantes del 
proceso educativo.

d.	 Distribuir materiales educativos en formato digital (textos, imágenes, 
audio, simulaciones, juegos, investigaciones, informes, entre otros). 
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e.	 Combinar herramientas para la comunicación síncrona y asíncrona, la 
gestión de materiales de aprendizaje, la gestión de los participantes, in-
cluidos sistemas de seguimiento y evaluación del progreso de los estu-
diantes.

f.	 Promover a través de diversas herramientas tecnológicas, la interacción 
social incluyendo comunicación sincrónica, asincrónica y la posibilidad 
de compartir espacios para que los estudiantes se sientan identificados y 
comprometidos con el grupo y el curso.

g.	 Generar oportunidades para que los alumnos pueden ser diseñadores y 
productores de contenidos.

h.	 Desarrollar métodos o enfoques pedagógicos diversos utilizando la tec-
nología como un medio de interacción entre los distintos componentes 
de la comunidad educativa.

i.	 Enmarcar su actuación docente en la web 2.0 y sus atributos como hiper-
textualidad, conectividad, interactividad, usabilidad e hipermedialidad.

j.	 Promover estrategias de enseñanza y aprendizaje con mediaciones tec-
nológicas pero desde una perspectiva de configuraciones socio-culturales 
donde los estudiantes están en contextos de globalización y de genera-
ción de conocimientos en redes.

k.	 Diseñar, facilitar y orientar los procesos cognitivos y sociales, con el ob-
jetivo de obtener resultados educativos significativos.

l.	 Facilitar el acercamiento y construcción significativa del conocimiento 
individual y colectivo.

m.	 Establecer una mediación pedagógica y comunicativa.

Al respecto, Lara-Barragán, Aguiar, Cerpa y Núñez (2009) afirman que “el pro-
fesor no ha de limitarse a enseñar contenidos o ayudar a aprender contenidos, 
sino que ha de enseñar al estudiante a pensar y a mejorar con constancia su 
pensamiento” (p.5). Por ello, la mediación pedagógica no es solamente colocar el 
conocimiento al alcance del estudiante, sino guiarlo para que lo asimile y haga 
uso de él en su beneficio, abriendo espacios para que pueda incluirle su visión y 
construir algo nuevo (Mena-Young, 2018).	  

De esta manera, la formación docente actual debe estar enmarcada en un 
contexto donde la tecnología desempeña un papel esencial para el desarrollo de 
nuevos ambientes de aprendizaje. Se requiere formar al profesorado en la aplica-
ción de modelos tecno-pedagógicos acordes a la nueva realidad de la educación 
mexicana; donde si bien lo esencial es el contenido pedagógico, el aspecto tecno-
lógico (las TICCAD) es considerado un elemento fundamental para fortalecer 
los ambientes educativos virtuales, con la incorporación de recursos, materiales y 
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apoyos para desarrollar nuevas competencias digitales, tanto en el propio docente 
como en los estudiantes.

Conclusiones

El docente es una figura clave en los procesos de innovación, puesto que hace po-
sible los nuevos entornos de aprendizaje con procesos instructivos centrados en 
el alumno, variedad de recursos digitales multimedia y acceso a la información, 
entornos caracterizados por el aprendizaje activo y exploratorio. Ello le supone 
desarrollar nuevas competencias y la capacidad de apropiarse de los recursos di-
dácticos digitales, para adaptarlos a las exigencias del alumnado. Los mayores es-
fuerzos, por tanto, deben hacerse en la formación de competencias docentes con 
uso de tecnología para que aprenda no sólo a utilizar las TICCAD, sino también 
a emplearlas con propósitos educativos, para así poder incorporarlas al proceso 
de enseñanza-aprendizaje diario.

En ese sentido, Suárez, Flórez y Peláez (2019) comentan que los docentes 
que trabajan en ambientes virtuales se enfrentan a escenarios educativos donde 
los estudiantes demandan nuevas formas de aprender, recibir y producir conoci-
miento; de ahí que sea necesario que desarrolle en él mismo competencias digi-
tales que le permitan apropiarse de las TIC para poder llegar a más estudiantes y 
ofrecer de esta manera, la educación asequible y accesible que se pretende.

La experiencia ha permitido darse cuenta que los efectos de la tecnología 
sobre los aprendizajes de los alumnos no son automáticos y que la disponibilidad 
de computadoras en las escuelas no necesariamente va a mejorar los resultados 
académicos de los alumnos. También, ha sido posible determinar que no existe 
una única manera de incorporar las TIC al aula con el objetivo que los alumnos 
incrementen sus aprendizajes. Las innovaciones en una educación basada en tec-
nología han sido principalmente, el resultado de la iniciativa de profesores para 
mejorar el proceso de enseñanza de acuerdo con las condiciones específicas de 
cada grupo. Se sabe que el impacto de la tecnología depende de la manera en 
que se utilicen los recursos para enseñar y en este proceso los docentes son clave.

En el Second Information and Technology in Education Study (SITES), Pei-
rano y Domínguez (2008) reportan que el impacto del uso escolar de TIC en 
potenciar las habilidades para el futuro depende de los enfoques de enseñanza. 
Los mejores resultados se observan cuando los docentes utilizan estrategias de 
enseñanza basadas en retroalimentar a los alumnos y guiarlos en trabajos gru-
pales y proyectos de investigación. No se registran efectos significativos en las 
competencias de los estudiantes cuando los docentes realizan una instrucción 
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tradicional, independiente de la disponibilidad de equipos con los que cuenten 
las instituciones.

Decididamente, las TICCAD hacen pensar en un estilo de educación en el 
que todas las funciones son desempeñadas por ellas, y, a través de ellas. Tienen 
un poder de definición metodológico que configuran en mayor o menor medida 
el proceso de enseñanza-aprendizaje, incluido el tipo de actividad a desarrollar 
o la evaluación del alumno. Sin lugar a dudas, la función mediadora del docente 
en los ambientes virtuales es indispensable, ya que es el elemento primordial 
para acercar al alumno con el conocimiento y por ende, al logro de los objetivos 
educativos.

En ese proceso mediador, el docente debe desarrollar diseños instruccionales 
acordes a las necesidades de los estudiantes, conocer sus estilos de aprendizaje 
para elegir las estrategias didácticas más idóneas, así como la selección de los me-
dios y recursos digitales más pertinentes que contribuyan al logro de los objetivos 
de aprendizaje. De igual forma, implementar estrategias de evaluación en cada 
momento del proceso (diagnósticas, formativas, sumativas y de seguimiento) que 
permitan valorar el avance académico y hacer los ajustes necesarios en la planea-
ción didáctica.

Al respecto, Mena-Young (2018) señala que algunas funciones que deben 
realizar los docentes para desarrollar buenas prácticas en ambientes virtuales me-
diados por tecnología se relacionan con: dar soporte constante a los alumnos en 
la búsqueda de información, promover el trabajo colaborativo para la solución 
de problemas, usar de manera experimentada las herramientas tecnológicas para 
la búsqueda, selección y evaluación de información, diagnosticar las necesidades 
académicas de los estudiantes; así como promover y fortalecer competencias de 
autorregulación en el estudiantado.

Por todo lo anterior, el docente debe proyectar la transformación de sus prác-
ticas educativas enmarcada en mediaciones tecnológicas que generen nuevas 
posibilidades de acción en todas las dimensiones curriculares (técnica, comu-
nicativa, de gestión y pedagógica); así como fortalecer sus procesos de forma-
ción, capacitación y actualización, para responder favorablemente a los objetivos 
y retos que la Agenda Digital Educativa le demanda, y, por ende, contribuir a la 
calidad y mejoramiento de la Nueva Escuela Mexicana.
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Organismo Estándares Dimensiones

Sociedad 
Internacional 
de Tecnología 
en Educación. 
Estándares 
ISTE para 
docentes (ISTE, 
2020)

Aprendiz

Líder

Ciudadano

Colaborador

Diseñador

Facilitador

Analista

a.	 Explorar y aplicar enfoques pedagógicos usando las 
TIC.

b.	 Participar en redes de aprendizaje locales y globales.
c.	 Realizar investigación que apoya el aprendizaje.

a.	 Buscar el uso de las TIC para fortalecer el aprendizaje.
b.	 Abogar por el acceso equitativo a las TIC.
c.	 Adoptar nuevos recursos digitales para el aprendizaje.

a.	 Exhibir comportamientos empáticos en línea.
b.	 Establecer una cultura de aprendizaje para la 

alfabetización digital y fluidez de los medios.
c.	 Usar éticamente herramientas digitales y la protección 

de los derechos intelectuales y de la propiedad.
d.	 Promover administración de datos e identidad personal 

digital.

a.	 Crear experiencias de aprendizaje que aprovechan la 
tecnología.

b.	 Colaborar y co-aprender con los estudiantes para 
descubrir y utilizar nuevos recursos digitales.

c.	 Usar herramientas colaborativas para ampliar 
experiencias educativas.

d.	 Demostrar competencia cultural.

a.	 Utilizar la tecnología para crear, adaptar y personalizar 
experiencias de aprendizaje.

b.	 Diseñar actividades de aprendizaje que se alinean con el 
contenido y utilizan herramientas y recursos digitales.

c.	 Explorar y aplicar principios de diseño instruccional al 
crear entornos de aprendizaje digitales innovadores.

a.	 Fomentar una cultura para que los estudiantes se 
apropien de sus objetivos y resultados de aprendizaje.

b.	 Administrar el uso de la tecnología y estrategias de 
aprendizaje.

c.	 Crear oportunidades de aprendizaje para el diseño y 
pensamiento computacional.

d.	 Modelar y fomentar la creatividad y expresión creativa. 

a.	 Reflexionar sobre el aprendizaje utilizando la tecnología.
b.	 Usar la tecnología para diseñar e implementar una 

variedad de evaluaciones para satisfacer las necesidades 
de los estudiantes.

c.	 Usar datos de evaluación para guiar el proceso y 
comunicarse con los estudiantes, padres y partes 
interesadas de la educación.

Apéndice A. Estándares de competencias digitales para los docentes
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Marco de 
competencias
de los docentes 
en materia de 
TIC UNESCO 
V3 (2019)

Comprensión 
del papel de 
las TIC en la 
educación

Currículo y
evaluación

Pedagogía 

Aplicación de
competencias
digitales

Organización y
administración

Aprendizaje
profesional de 
los docentes

a.	 Conocimiento de las políticas.
b.	 Aplicación de las políticas.
c.	 Innovación política.

a.	 Conocimientos básicos.
b.	 Aplicación de los conocimientos.
c.	 Competencias de la sociedad del conocimiento.

a.	 Enseñanza potenciada por las TIC.
b.	 Resolución de problemas complejos.
c.	 Autogestión.

a.	 Aplicación.
b.	 Infusión.
c.	 Transformación.

a.	 Aula estándar.
b.	 Grupos de colaboración.
c.	 Organizaciones del aprendizaje.

a.	 Alfabetización digital.
b.	 Trabajo en redes.
c.	 El docente como innovador.

Marco 
Europeo de 
Competencias 
Digitales para 
la Ciudadanía 
DigComp 2.1 
(2016)

Información y 
alfabetización 
digital

Comunicación 
y colaboración 
online

Creación de 
contenidos 
digitales

Seguridad en 
la red

Resolución de 
problemas

a.	 Navegar, buscar y filtrar datos, información y contenidos 
digitales.

b.	 Evaluar datos, información y contenidos digitales.
c.	 Gestionar datos, información y contenidos digitales.

a.	 Interactuar a través de tecnologías digitales.
b.	 Compartir a través de tecnologías digitales.
c.	 Participación ciudadana a través de las tecnologías 

digitales.
d.	 Colaboración a través de las tecnologías digitales.
e.	 Comportamiento en la red.
f.	 Gestión de la identidad digital

a.	 Desarrollo de contenidos.
b.	 Integración y reelaboración de contenido digital.
c.	 Derechos de autor y licencias de propiedad intelectual.
d.	 Programación.

a.	 Protección de dispositivos.
b.	 Protección de datos personales y privacidad.
c.	 Protección de la salud y del bienestar.
d.	 Protección medioambiental.

a.	 Resolución de problemas técnicos.
b.	 Identificación de necesidades y respuestas tecnológicas.
c.	 Uso creativo de la tecnología digital.
d.	 Identificar lagunas en las competencias digitales.
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Competencias 
y Estándares 
TIC para la 
formación 
docente
MINEDUC 
Enlaces (2011)

Pedagógica

Técnica 
(instrumental)

De gestión

Social, ética y 
legal

Desarrollo y 
responsabilidad 
profesional

a.	 Integrar las TIC en la planificación de ambientes y 
experiencias de aprendizaje de los sectores curriculares.

b.	 Integrar las TIC en la implementación de ambientes y 
experiencias de aprendizaje de los sectores curriculares.

c.	 Incorporar sistemas de información en línea y de 
comunicación mediada por computadoras.

a.	 Usar instrumentalmente recursos tecnológicos, digitales 
y espacios virtuales en los procesos de enseñanza-
aprendizaje.

b.	 Operar sistemas digitales de comunicación y de 
información, pertinentes y relevantes para los procesos 
de enseñanza y aprendizaje.

a.	 Usar TIC para mejorar y renovar procesos de gestión 
curricular.

b.	 Usar TIC para mejorar y renovar la gestión 
institucional, en la relación con la comunidad y en la 
relación escuela-familia.

a.	 Integrar TIC para promover el desarrollo de habilidades 
sociales, y el desarrollo de ciudadanía digital.

b.	 Incorporar TIC conforme a prácticas que favorezcan el 
respeto a la diversidad, igualdad de trato.

c.	 Incorporar TIC conforme a prácticas que favorezcan el 
cumplimiento de las normas éticas y legales.

a.	 Usar TIC en las actividades de formación continua y 
desarrollo profesional, en comunidades de aprendizaje 
presencial o virtual. 

b.	 Aplicar estrategias y procesos para la gestión de 
conocimiento mediado por TIC.

c.	 Reflexionar sobre los resultados del uso y manejo de 
TIC en el propio desarrollo profesional.
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Competencias 
TIC para el 
desarrollo 
profesional 
docente
Ministerio 
de Educación 
Colombia 
(2013)

Tecnológica

Pedagógica

Comunicativa

De gestión

Investigativa

a.	 Reconocer un amplio espectro de herramientas 
tecnológicas e integrarlas a la práctica educativa.

b.	 Utilizar diversas herramientas tecnológicas.
c.	 Aplicar el conocimiento de tecnologías en el diseño de 

ambientes de aprendizaje innovadores.

a.	 Identificar nuevas estrategias y metodologías mediadas 
por las TIC, como herramienta para su desempeño 
profesional.

b.	 Proponer proyectos y estrategias de aprendizaje con 
el uso de TIC para potenciar el aprendizaje de los 
estudiantes.

c.	 Liderar experiencias significativas que involucran 
ambientes de aprendizaje diferenciados.

a.	 Emplear diversos canales y lenguajes propios de las TIC 
para comunicarse con la comunidad educativa.

b.	 Desarrollar estrategias de trabajo colaborativo a partir 
de su participación en redes y comunidades con el uso 
de las TIC.

c.	 Participar en comunidades y publica sus producciones 
textuales en diversos espacios virtuales y medios 
digitales. 

a.	 Organizar actividades propias de su quehacer 
profesional con el uso de las TIC.

b.	 Integrar las TIC en procesos de dinamización de 
las gestiones directiva, académica, administrativa y 
comunitaria.

c.	 Proponer y liderar acciones para optimizar procesos 
integrados de la gestión escolar.

a.	 Usar las TIC para hacer registro y seguimiento de lo 
que vive y observa en su práctica, su contexto y el de sus 
estudiantes.

b.	 Liderar proyectos de investigación propia y con sus 
estudiantes.

c.	 Construir estrategias educativas innovadoras que 
incluyen la generación colectiva de conocimientos.

Fuente: elaboración propia.
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Capítulo 9 
De la evaluación convencional a la evaluación 

por competencias en ambientes 
presenciales y virtuales

Nayat Lucía Amparán Valenzuela

Todos somos genios. Pero si juzgas a un pez por su habilidad de trepar árboles, 
vivirá toda su vida pensando que es un inútil. 

Albert Einstein

La educación es un pilar fundamental en la sociedad, y actualmente, enfrenta uno 
de sus principales retos: la enseñanza a través de la virtualidad en todos los niveles 
educativos causada por la contingencia a nivel global por el COVID-19. Aque-
llas instituciones educativas que solamente desarrollaban su práctica educativa 
de manera presencial, se vieron en la necesidad de adoptar esta nueva modalidad 
para seguir con el proceso de enseñanza aprendizaje y es cuando surgen uno de 
los retos y/o interrogantes más grandes que es el cómo evaluar, qué herramientas 
utilizar, cómo comprobar el aprendizaje esperado en esta nueva modalidad. Sin 
embargo, la educación en línea es una realidad desde hace ya varios años atrás y 
presenta una gran variedad de propuestas de cómo poder llevar a cabo una eva-
luación de manera alternativa. Debido a lo anterior en este capítulo se pretende 
abordar cómo ha evolucionado la evaluación tradicional, entendiendo esta como 
aquella que utiliza solamente exámenes con el único fin de proporcionar una cali-
ficación para cumplir con los procesos educativos, además de centrarse solamente 
en medir el conocimiento (a nivel memoria), pero también se abordará cómo la 
evaluación ha evolucionado al surgir el enfoque por competencias generando 
diferentes estrategias e instrumentos de evaluación para aplicarlas tanto en mo-
dalidad presencial como en ambientes virtuales.



160 CAPÍTULO 9

Evaluación tradicional

Para empezar, se define la evaluación tradicional como aquella que se hace a tra-
vés de exámenes y pruebas escritas con el fin de obtener un número que satisfaga 
tanto a padres como maestros al asignar una cantidad para medir el conocimien-
to de sus hijos y alumnos según Valverde (2017). 

En los años setenta, la Secretaría de Educación Pública (SEP) desarrolló 
evaluaciones para valorar el aprendizaje de los alumnos. Con este fin comenzaron 
a desarrollarse pruebas estandarizadas para su aplicación a muestras nacionales. 
A principios de los años noventa la experiencia relativa a evaluaciones en gran 
escala incluía los exámenes de ingreso a la educación normal, así como instru-
mentos diagnósticos para alumnos de nuevo ingreso (Horbath & Gracia, 2014). 

Durante los últimos veinte años, han ido apareciendo nuevas tendencias en 
evaluación que tratan de responder a las demandas que surgen del mismo proce-
so evaluativo que se experimenta en cada época o momento de la historia. Estas 
demandas han tenido un especial protagonismo en el ámbito educativo, donde el 
problema de la evaluación del logro escolar ha sido objeto de numerosas investi-
gaciones y publicaciones (Bravo & Fernández, 2020). 

Según Tejada y Ruiz (2015). En la cultura tradicional evaluar se relacionaba 
directamente con la disciplina, mientras que hoy en día, hablar de evaluación es 
hacer referencia a mejorar cada vez, en planificación, estrategias, en implemen-
tación, etcétera. 

En la evaluación tradicional el proceso llevado a cabo por los profesores en 
los diferentes niveles educativos es conocida por evaluación del aprendizaje y esta 
se define como 

…un proceso funcional, sistemático, continuo, integral, orientador y coo-
perativo, que implica la obtención de información, sobre el logro de los 
objetivos curriculares o programáticos por parte del estudiante; que se en-
juicia o valora con parámetros previamente establecidos en el plan curri-
cular o programa de estudio para llegar a una toma de decisiones educati-
vas tales como la acreditación, titulación, nivelación pedagógica, medidas 
remediales, ingreso que tiendan a una mejora del proceso mismo de la 
enseñanza y el aprendizaje. (Frola & Velásquez, 2011, p. 11).

La evaluación del aprendizaje es un componente fundamental dentro del proce-
so educativo, porque debe orientar la toma de decisiones y al mismo tiempo el 
proceso evaluativo tiene que ser un modelo que guíe las acciones docentes para 
llevarlo a cabo de la mejor manera, es por eso que a continuación se dará a cono-
cer una propuesta que surge a finales de los años 90.
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Proceso de Evaluación tradicional

Uno de los primeros referentes en México para realizar el proceso de evaluación 
fue el establecido por la Secretaría de Educación y Cultura, (SEC, 1999) el cual 
permite ver los elementos del proceso de evaluación básicos que permanecen con 
el tiempo y que son retomados por las nuevas propuestas que surgen relacionadas 
con la evaluación, para darles más fuerza o un nuevo sentido conforme se van 
aplicando e investigando. El modelo se señala en la Figura 1.

Figura 1. Modelo de evaluación del aprendizaje (SEC, 1999) 

1.	 Medición: en este modelo la medición es la que encabeza el proceso, puesto 
que su filosofía es, que todo aquello que se va a evaluar debe ser medido 
anteriormente.

2.	 Comparación con un parámetro: para que pueda darse dicha comparación 
debe existir un referente contra el cual se pueda hacer. En el caso del ámbito 
educativo el referente son los objetivos de aprendizaje que se han planteado. 

3.	 Juicio de valor: la declaración del juicio de valor resulta de lo que surge entre 
la medición y la comparación contra el referente que se tomó a consideración. 

4.	 Aplicación: con el paso anterior se podría dar por terminada la evaluación 
propiamente, pero de este último paso que es la aplicación resultan otros as-

Fuente: (SEC, 1999).
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pectos que son importantes tomar en cuenta como parte del proceso, puesto 
que la evaluación no es vista como una meta sino como un medio de los cua-
les resultan diferentes fines para los que puede ser de utilidad, por ejemplo, 
los siguientes:

•	 Retroalimentación: especificar cuáles fueron los logros que se ad-
quirieron, dando con esto claridad a los estudiantes. 

•	 Toma de decisiones: tomando como referente los resultados obte-
nidos, buscar que es lo que se hará al respecto, con la finalidad de 
mejorar esos resultados. 

•	 Información: la evaluación se convierte en una fuente de informa-
ción para los docentes y padres de familia para conocer el nivel de 
desarrollo. 

•	 Calificación: la calificación finalmente es un número que resulta 
después de la evaluación realizada. 

Retomando el modelo de evaluación del aprendizaje propuesto por SEC, se pue-
de decir que los elementos que propone son la base que se requieren para llevar a 
cabo un proceso de recolección de información con la finalidad de emitir juicios 
de valor y tomar decisiones. Sin embargo, la evaluación propuesta es aún una 
evaluación tradicional que privilegia la evaluación cuantitativa o medición de 
los aprendizajes, la asignación de una calificación al saber conocer del estudiante 
por medio de exámenes, lo cual ha dado pie al origen a nuevos enfoques que 
profundicen en el proceso de evaluación, que propongan nuevas estrategias que 
consideren evaluar no sólo el saber conocer, sino también el saber ser y hacer del 
estudiante, y que estos puedan ser aplicados tanto en modalidad presencial como 
en ambientes virtuales de aprendizaje.

Evaluación por competencias

En el enfoque por competencias la evaluación cobra otra dimensión, situación 
que representa todo un reto para la gestión educativa. Trabajar bajo este enfoque 
pretende la visualización del proceso educativo desde otra perspectiva, impulsa a 
relacionar las competencias con el área profesional y laboral, con la finalidad de 
proyectar un proceso flexible en relación con la planeación de objetivos, según lo 
expone (Vázquez & León, 2015). 

En relación con la evaluación como parte del enfoque basado en compe-
tencias reside en la recolección de información que sirva como evidencia acerca 
de un desempeño realizado por los estudiantes, con el propósito de exponer un 
juicio de valor partiendo de una comparación con un referente que está con-
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formado por las competencias, unidades y elementos aunados a los criterios de 
desempeño que ayudarán a detectar las áreas fuertes y aquellas que presentan 
áreas de oportunidad con el fin de lograr los niveles de desarrollo deseados y 
planteados previamente. De esta manera la evaluación basada en competencias 
involucra aspectos que deben ser evidenciados, por lo tanto, no descarta el co-
rroborar el dominio teórico y práctico, que sostiene la competencia. Para esto se 
necesita una evaluación integral, en la cual se vean reflejados los conocimientos, 
las habilidades, actitudes y valores involucrados en el proceso, por lo cual han 
surgido propuestas que hacen referencia a este tipo de evaluación (SEP, 2012).

Por lo anterior, es necesario contar con un proceso actual que favorezca la 
evaluación integral que propone el enfoque por competencias y que a su vez pue-
da ser aplicado en los diferentes ambientes de aprendizaje presencial o virtual.

Proceso de evaluación por competencias

Fue Tobón, García y Pimienta (2010), quienes propusieron la siguiente metodo-
logía para realizar el proceso propiamente de la evaluación de competencias, el 
cual consta de nueve pasos a seguir y se describe en la Figura 2.

Figura 2. Metodología para realizar el proceso de evaluación por competencias

Fuente: Tomado de Tobón, García y Pimienta (2010).



164 CAPÍTULO 9

A continuación, se describen cada uno de los pasos del proceso propuesto.

1.	 Identificar y comprender la competencia que se desea evaluar. Aquí es im-
portante saber cuál será la competencia que se evaluará porque de alguna 
manera ayudará como referente para todo el proceso. 

2.	 Comprender el para qué se va a evaluar. En este segundo paso es impor-
tantísimo tener claridad en el para qué se va a evaluar, es decir, cuál es el 
objetivo de que se realice. 

3.	 Identificar los criterios. Es lo que se espera que se logre de la competencia.
4.	 Identificar las evidencias. Es todo aquello que evidencia que el estudiante 

está adquiriendo realmente la competencia, y estas son valiosas por el he-
cho de que permiten hacer una comparación con los criterios establecidos. 

5.	 El nivel de aprendizaje obtenido. Para conocer el nivel de dominio de cada 
estudiante, es necesario declarar y establecer criterios que de alguna mane-
ra reflejen los logros que se han obtenido.

6.	 En qué momento. Este paso depende mucho de cuándo se aplique la eva-
luación, si es al inicio durante o al final, dará la pauta para que sea una 
evaluación diagnóstica, formativa o sumativa. 

7.	 Con qué estrategias. Dentro de las estrategias se pueden considerar: por-
tafolios, pruebas objetivas, e incluso las mismas evidencias pueden ser uti-
lizadas como estrategias. 

8.	 Saber cómo se va a informar. Este paso es sumamente importante, puesto 
que deben tomarse en cuenta todas las consideraciones, así como también 
la integración de cada uno de los actores a quienes involucra y compete la 
evaluación realizada. Es decir, quiénes son los interesados de los resultados. 

9.	 Otorgar retroalimentación de la evaluación. Finalmente es necesario que, 
al momento de informar sobre los resultados, no solo se diga solamente 
cuáles son las áreas fuertes y de oportunidad sino también que se deje en 
claro cuáles son aquellos logros adquiridos y que recomendaciones se plan-
tean para que se logre reforzar aquellas áreas en las que se debe mejorar. 

El proceso de evaluación va mucho más allá de la acción de otorgar un número 
y nada más, esto implica verdaderamente una gran responsabilidad, demanda de 
parte del alumno, la capacidad de demostrar su desempeño en la práctica real, 
y por parte del docente, la capacidad de planificar las estrategias con las cuales 
guiará a los estudiantes para el logro de los objetivos, siempre con la finalidad de 
ubicarlo en alguno de los niveles de desempeño que se proponen en el enfoque 
basado en competencias. 
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El modelo descrito anteriormente, tiene la finalidad de otorgar al evaluado los 
resultados que le ayuden a la toma de decisiones ubicándolo en alguno de los 
diferentes niveles de desempeño para poder decir con detalle y con evidencia que 
se ha logrado y que, aún es necesario seguir trabajando, esto con el propósito de 
seguir avanzando en la evaluación integral.

Las tendencias dentro de la evaluación por competencias exponen la nece-
sidad de integrar a estudiantes y docentes, con el propósito de poder formar de 
manera integral a los nuevos profesionales, se considera como algo elemental 
que todos los actores estén involucrados como parte del proceso de enseñanza-
aprendizaje y prioritariamente de la evaluación como lo expone Guerrero, Cha-
parro y García (2017).

En relación con el enfoque por competencias, García, García y Ortiz (2016), 
exponen que se está buscando darle un nuevo valor a todas las aportaciones que 
el ser humano puede dar desde cualquier ámbito en el que se desempeñe, ya 
que este enfoque no se implementa solo en el ámbito educativo sino también 
laboral y social, siempre se está en constante cambio. Actualmente, el mercado 
laborar busca que cada individuo que forme parte de su equipo de trabajo tenga 
la capacidad de dar soluciones creativas e innovadoras a las situaciones y proble-
máticas que se le vayan presentando. Visto de esta manera la formación basada 
en competencias trasciende el solo hecho de ser plasmado en un currículo, sino 
que exige la responsabilidad de que se desarrolle y adquiera principalmente en los 
estudiantes siendo éste su base sólida para poder enfrentarse a un mundo laboral 
con las exigencias que se presentan. Esto es lo que el mercado laboral exige a 
quienes forman parte de un mundo formado bajo el enfoque por competencias.

Enfoque socioformativo

A propósito de las nuevas tendencias la socioformación es una de ellas y es un 
enfoque con bastante amplitud, ya que busca el desarrollo integral de las personas 
no sólo en el ámbito educativo sino también empresarial o social, siendo esto lo 
que lo diferencia de otros enfoques, su mayor énfasis ha sido en el área educativa, 
puesto que es ahí donde se busca constantemente la innovación de la práctica, se 
busca trascender el trabajo que se realiza en las aulas, para que las habilidades que 
ahí se desarrollen sean proyectadas en el área laboral, dando a conocer con esto 
los beneficios de trabajar bajo este enfoque, según Prado (2018).

En este mismo sentido, surge un estudio que presentan Hernández et al. 
(2014), en relación con la docencia socioformativa, que se presenta como una 
alternativa de innovación en la educación, y que se fundamenta en la formación 
integral de las personas, ésta se diferencia por no estar centrada en el análisis de 



166 CAPÍTULO 9

contenidos, esta práctica se lleva a cabo a través de proyectos, por tanto ayuda 
al desarrollo de la creatividad, innovación y emprendimiento de los estudiantes, 
este tipo de propuestas son verdaderamente valiosas puesto que en la actualidad 
la educación necesita urgentemente de cambios que sean generadores de nuevas 
propuestas que estén encaminadas a dar respuesta a las necesidades de la sociedad.

De acuerdo con Tobón (2013) el enfoque socioformativo tiene como princi-
pal objetivo proporcionar lo necesario para la promoción de una formación hu-
mana integral, logrando que las personas puedan actuar desde diferentes contex-
tos, este enfoque no se centra en el aprendizaje como una meta sino la verdadera 
formación de cada persona, puesto que vista la formación desde esta perspectiva 
llega a trascender el mismo aprendizaje viendo a la persona como un todo y es 
entonces cuando comienza a considerarse la capacidad de un cambio constante 
y continuo, para la aplicación de las competencias desde cualquier contexto y 
situación que se presenten.

Características de evaluación la evaluación socioformativa

Este nuevo enfoque de la socio-formación trae consigo un modelo de evaluación 
socioformativa, que permite desarrollar personas con la capacidad de enfrentar 
los retos actuales. La evaluación socioformativa se entiende como
 

...es un proceso de diagnóstico, retroalimentación y apoyo continuo a las 
personas, equipos, organizaciones y comunidades para que aprendan a re-
solver problemas del contexto retadores, mejoren en su actuación y desa-
rrollen el talento necesario para la sociedad del conocimiento, mediante la 
autoevaluación, coevaluación y heteroevaluación, teniendo como base la 
elaboración de productos (evidencias) e indicadores (o instrumentos) que 
posibiliten la metacognición, a través del trabajo colaborativo y el pensa-
miento complejo (Tobón, 2017, p. 17).

En la Figura 3 se visualizan las características de la evaluación socioformativa.



167DE LA EVALUACIÓN CONVENCIONAL A LA EVALUACIÓN POR COMPETENCIAS

Figura 3. Principales características de la evaluación socioformtiva 
(Tobón, 2017)

Un estudio realizado por Hernández et al. (2018), en educación en línea, presen-
tan la importancia de llevar a cabo la evaluación socioformativa como parte de 
los proyectos que se implementan en esta modalidad, se busca la integración de la 
autoevaluación, la coevaluación y la heteroevaluación, como estrategia para me-
jorar las evidencias, los estudiantes expresan que la continua retroalimentación 

Fuente: Tobón (2017).
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favorece a tener un mayor y mejor desempeño académico, puesto que este tipo de 
evaluación no fija su mirada en las evidencias finales, sino en la constante mejora 
tomando como referente la coevaluación que se va realizando durante el proceso.

Actualmente, el ámbito educativo se enfrenta al enorme desafío de la for-
mación por competencias, y de lograr la inclusión en la misma de todos los ac-
tores que intervienen en el proceso de enseñanza aprendizaje, reconocen que 
esta práctica puede orientar e influir de manera positiva dentro de las prácticas 
pedagógicas, pero el reto está en la manera de como evidenciar la totalidad de las 
acciones de los procesos y de los logros en el aprendizaje, por la complejidad que 
encierran en sí mismas las competencias, consideran que se requiere de prácticas 
evaluativas que puedan responder a las diferentes competencias y enfoques que se 
vienen utilizando dentro de la práctica docente, de acuerdo con los razonamien-
tos que se han venido mencionando (Muñoz & Araya, 2017).

La evaluación de competencias en ambientes presenciales y virtuales

Hablando de desafíos que presenta la educación en general y que incluye a todos 
los enfoques o tendencias es definitivamente emigrar el proceso de enseñanza –
aprendizaje presencial a la modalidad virtual. El ambiente presencial se entiende 
como ese espacio donde convergen tanto el estudiante como el docente de forma 
física en un mismo tiempo. A diferencia del ambiente virtual Lezcano (2016), lo 
define como un conjunto de herramientas integrado que permite la gestión del 
aprendizaje en línea, proporcionando un mecanismo de entrega, seguimiento de 
los estudiantes, la evaluación y el acceso a los recursos. En este último, la interac-
ción puede darse de forma sincrónica y asincrónica. 

Las instituciones educativas, docentes, alumnos y padres de familia son los 
principales actores que han tenido que adaptarse a esta nueva modalidad de en-
señanza – aprendizaje; y aun más por la etapa que atraviesan la mayoría de los 
países del mundo. Actualmente, por la pandemia del COVID-19, el escenario 
educativo cambió y las plataformas e- learning han tenido un protagonismo total. 

Lezcano y Vilanova (2017), mencionan que las plataformas de e-learning 
brindan una variedad de recursos y herramientas que favorecen la inclusión de 
distintos tipos de estrategias para el desarrollo de los contenidos, generación de 
actividades para el logro del aprendizaje y de igual forma se han sumado estrate-
gias para llevar a cabo los procesos de evaluación del aprendizaje. 

Existen una gran variedad de recursos e instrumentos de evaluación de apren-
dizajes en entornos virtuales: pruebas objetivas, proyectos, rúbricas, creación de 
mapas conceptuales, foros, portfolios, wikis, etcétera. De allí la importancia de 
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interesarse por los fundamentos pedagógicos, por las estrategias e instrumentos 
de evaluación de aprendizajes centradas en el alumno. Además, que todos estos 
instrumentos suelen ser muy atractivos para el aprendizaje y apoya al docente para 
una evaluación efectiva y eficaz. Sin embargo, un punto importante que se debe 
considerar en ambas modalidades, pero sobre todo en la modalidad virtual por la 
distancia es la retroalimentación casi inmediata para sentir el acompañamiento. 

Según la Organización de Estados Iberoamericanos para la Educación, la 
Ciencia y la Cultura (OEI, 2019), señala que los métodos de evaluación deben 
permitir valorar la adquisición de las competencias y los resultados de aprendi-
zaje comprometidos en cada materia. Además, deben tener en consideración la 
diversidad de estudiantes y los modelos educativos. En la modalidad virtual se 
pueden aplicar tanto técnicas de evaluación continua como pruebas de evalua-
ción. En ambos casos, se debe asegurar el adecuado control de la autoría de las 
pruebas de evaluación. La evaluación continua implica el desarrollo de activi-
dades, proyectos, exámenes a libro abierto, portafolios digitales, entrevistas de 
autoría, etcétera. 

Existen una variedad de estrategias e instrumentos de evaluación que son 
utilizados en modalidad virtual, ejemplo de ello son los foros, los e-portfolios 
y las rúbricas, los foros permiten trabajar en forma asincrónica con los estu-
diantes, visualizar y acompañar la construcción del conocimiento. E-portfolios: 
permite la recopilación de “evidencias” del proceso formativo. Es una técnica 
relativamente reciente y de gran utilidad para la autoevaluación, coevaluación 
y la heteroevaluación. Rúbricas: suelen emplearse para juzgar distintos tipos de 
productos, competencias y habilidades adquiridas por los estudiantes, proyectos, 
presentaciones digitales, trabajos grupales, entre otros. Realiza una descripción 
de diferentes niveles con gran precisión (Lezcano, 2016).

También como en la evaluación tradicional, actualmente bajo el enfoque por 
competencias se emplean exámenes, solo que en este caso con un nivel de com-
plejidad mayor, considerando diferentes tipos de ítems que le permita al alumno 
razonar, donde pueda plantarse casos, problemas y que al diseñarlo en modalidad 
virtual se tiene la ventaja que al mismo tiempo de contestar y terminar el examen 
se generan automáticamente los resultados obtenidos y esto es de satisfacción 
tanto para el docente como para los alumnos.

Además, para la evaluación del desempeño ya sea una exposición oral, una prác-
tica o una simulación pueden emplearse videoconferencias a distancia de manera 
sincrónica (tiempo real) con interacción directa entre el docente y el estudiante. 

Lo anterior, solamente son algunas opciones de las cuales puede hacer uso el 
docente para llevar a cabo su proceso de evaluación, sin olvidar la importancia de 
lo mencionado durante todo este capítulo, tener claro el proceso de evaluación y 
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los elementos que deben considerar para llevar a cabo una evaluación significati-
va y que permita al alumno conocer el nivel de logro del aprendizaje esperado y 
brindarle retroalimentación, si no que esa evaluación brinde información a todos 
los actores educativos para identificar fortalezas como áreas de oportunidad que 
permitan tomar decisiones y hacer propuesta de mejora.

A manera de conclusión

En definitiva, la evaluación es un elemento constitutivo de los procesos de ense-
ñanza y de aprendizaje, y como tal, resulta fundamental para obtener informa-
ción de utilidad para todos los que son parte de este proceso en especial para el 
alumno que es del quien se obtiene esa información y los diferentes modelos de 
evaluación ofrecen un camino para llevar a cabo esa acción evaluativa cada vez 
más integral.
En la sociedad actual, se puede visualizar como poco a poco las instituciones 
presenciales buscan transitar a la modalidad virtual, ofreciendo algunos cursos 
virtuales, haciendo parte de en sus clases presenciales recursos tecnológicos, po-
niendo a disposición de los estudiantes sitios Web, plataforma digital, foros, chat, 
blogs, redes sociales, entre otros. 

Para último, la influencia de la tecnología genera nuevos desafíos para la 
evaluación de aprendizajes. La evaluación en línea requiere que el profesorado 
conozca las herramientas tecnológicas y su dominio, pero también es necesario 
que el alumno tome un papel fundamental en este proceso, el cual debe conocer, 
manejar y adaptarse a esta nueva modalidad y de evaluación. La situación de 
confinamiento derivada de la emergencia sanitaria ha obligado a la adaptación 
urgente de educación presencial a la virtualidad de forma improvisada. Es por 
eso que se tiene un reto aún mayor y se debe enfrentar con todos los recursos, 
medios, conocimientos y todo aquello que colabore para favorecer esta modali-
dad virtual para todos los actores implicados lo cual implica poner en prácticas 
diversidad de estrategias, instrumentos que contribuyan a una evaluación eficaz. 
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Capítulo 10 
Innovación educativa en ambientes 

de aprendizaje áulicos y virtuales
Martha Alejandrina Zavala Guirado

Innovar es encontrar nuevos o mejorados usos a los recursos de que ya disponemos.

Peter F. Drucker

La sociedad actual enfrenta una gran crisis ante la pandemia de enfermedad por 
el COVID-19 que inició a mediados de marzo del año 2020. Esto ha obligado a 
las instituciones educativas a transformar sus procesos de enseñanza presenciales 
a modalidades remotas, virtuales o a distancia, sin antes contemplar un modelo 
innovador que responda las demandas de aprendizaje de los estudiantes y que 
contemplen ajustes curriculares que se adapten a prácticas docentes diversifica-
das. Lo anterior representa un desafío en la educación mexicana. El objetivo del 
capítulo es reflexionar sobre los procesos de innovación en ambientes presencia-
les y virtuales de aprendizaje, que permitan conocer sus elementos e implicacio-
nes en los procesos enseñanza aprendizaje.

Ante esta situación emergente las instituciones de educación superior en-
frentan grandes desafíos sumados a los escenarios que muestra el siglo XXI. 
Lograr la calidad educativa implica no sólo un cambio sustancial en la cultura 
escolar, requiere también la transformación del currículum con una visión inno-
vadora que genere cambios en las concepciones pedagógicas. El docente debe 
asumir diferentes roles según el ambiente de aprendizaje en el que se encuen-
tre, hacer disponible los recursos para el aprendizaje, mostrar habilidades para 
innovar, flexibilidad, la interacción dinámica y la acción tutorial a fin de lograr 
prácticas docentes innovadoras en beneficio de sus estudiantes (Zavala, Gonzá-
lez & Vázquez, 2019; Zavala, Vázquez & González, 2020).

En este marco, las universidades deben asumir el compromiso de innovar sus 
modelos que los conduzcan a otros modos de pensar, de organizar, de producir 
y transmitir los conocimientos; de eliminar tradiciones formativas obsoletas; de 
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buscar una educación que estimule la creatividad y desarrolle la disposición para 
el trabajo en equipo, que profundice el sentido de solidaridad social y propicie la 
participación política y la tolerancia, de esta forma alcanzar estas actitudes es un 
reclamo de quienes basan sus esperanzas en el futuro.

Se puede decir que la innovación es percibida como la introducción de algo 
nuevo o la modificación de lo ya existente para producir cambios; por otro lado, 
la innovación educativa comprende la modificación de todos los elementos de 
la práctica docente desde; método, contenidos, didáctica, proceso enseñanza-
aprendizaje, alumnos, entre otros. Por consiguiente, la innovación en la práctica 
docente refleja la importancia del contexto en el que se obtendrá el aprendizaje, 
así como el desarrollo de las competencias del alumno.

Asimismo, Cebrián (2003) menciona que la innovación docente es “toda 
acción planificada para producir un cambio en las instituciones educativas que 
propicie una mejora en los pensamientos, en la organización y en la planificación 
de la política educativa, así como en las prácticas pedagógicas” (p. 13). Por lo an-
terior, se puede definir a la innovación pedagógica como la búsqueda de nuevas o 
mejores técnicas y métodos fuera de lo ordinal, para la aplicación de estos en los 
procesos de enseñanza aprendizaje por parte del docente. 

Al llevar a cabo la innovación educativa, se tienen que realizar modifica-
ciones no solo en las sesiones de clase, sino que se deben modificar todos los 
aspectos que contempla la práctica educativa con el fin de impactar positiva y 
creativamente en el aprendizaje de los estudiantes. 

Las características de la innovación pedagógica mencionadas por Ramírez-
Vallejo (2016) son las siguientes:

•	 Innovación; supone transformación y cambio cualitativo significativo, no 
simplemente mejora o ajuste del sistema vigente.

•	 Una innovación no es necesariamente una invención, pero sí algo nuevo que 
propicia un avance en el sistema hacia su plenitud, un nuevo orden o sistema.

•	 La innovación implica una intencionalidad o intervención deliberada y en 
consecuencia ha de ser planificada.

•	 La innovación no es un fin en sí misma sino un medio para mejorar los 
fines de la educación. 

•	 La innovación implica una aceptación y apropiación del cambio por aque-
llos que han de llevarlo a cabo. 

•	 La innovación implica un cambio de concepción y de práctica. 
•	 La innovación es un proceso abierto e inconcluso que implica la reflexión 

desde la práctica.
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Es por esto que la innovación de acuerdo con la práctica docente contempla el 
proceso enseñanza-aprendizaje desde diferentes contextos en los cuales se de-
berán desarrollar las competencias de los estudiantes al descubrir y explotar sus 
habilidades con el fin de que sean capaces de indagar e investigar de una manera 
más autónoma; y, por ende, construir su propio conocimiento lo cual impactará 
en su proceso formativo y reflejado en las evaluaciones. 

La propuesta de centrar el aprendizaje en el estudiante como eje de los proce-
sos de formación en competencias, ha significado la exigencia de innovar y orien-
tar las metodologías docentes a la renovación de los estilos de enseñar y de las 
maneras de aprender. “Alimentar la responsabilidad y el compromiso por formar 
cada día mejor a nuestros estudiantes; y, para esta tarea, resulta imprescindible 
devolver a las universidades aquel espíritu de un profesorado comprometido con 
el ejercicio de un liderazgo docente” (López, 2017, p.12).

Asimismo, es de suma importancia el desarrollo de la interacción debido a 
que profundiza la socialización entre los alumnos caracterizando ámbitos de in-
novación en el aula. La interacción anteriormente mencionada debe de ser crea-
tiva y colaborativa para lograr la mejora en el proceso de enseñanza aprendizaje 
mediante la innovación. Por lo tanto, debe haber una comunicación activa ente el 
docente y los alumnos sobre los objetivos establecidos para trabajar como equipo 
en el logro de las metas planteadas.

De igual manera Zabala (2012) comenta que la mejora profesional general-
mente se consigue mediante el conocimiento y la experiencia: el conocimiento 
interviene en la práctica y la experiencia para dominarlas. Es decir, se generan 
mejoras a las actividades que como profesional se desarrolla y se realiza un aná-
lisis de nuestra práctica y un contraste de las prácticas innovadoras, con el fin de 
encontrar una metodología de enseñanza innovadora. Es por ello, que el docente 
debe tomar conciencia de la función que puede cumplir la innovación en el pro-
ceso educativo y cómo se pueden relacionar los múltiples factores de la realidad 
social. Además, el mismo autor menciona que el profesor que emprende una 
investigación sobre un problema práctico, cambiando sobre base algún aspecto de 
su práctica docente, ya que desarrolla una comprensión que procede a la decisión 
de cambiar o renovar sus estrategias docentes. Ya que desarrolla una comprensión 
que procede a la decisión de cambiar o renovar sus estrategias docentes. Lo ante-
rior responde a la modificación de su práctica para dar respuesta a la problemáti-
ca detectada, por medio de diversas adaptaciones de estrategias y actualizaciones 
de su acción en relación con la enseñanza.

Por otro lado, los espacios curriculares en el aula se ven limitados ante la ne-
cesidad de diversificar los procesos educativos en ambientes virtuales que invitan 
a la renovación de los modelos educativos, la práctica docente y la atención en el 
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estudiante. Según Duarte (2003) el ambiente no debe reducirse sólo a los espa-
cios físicos, sino abrirse a la diversidad humana, como un espacio de construcción 
cultural. Por lo tanto, ante la necesidad de generar conocimiento y desarrollar 
competencias, se debe fortalecer activando espacios y recursos en las institucio-
nes educativas con prácticas pedagógicas enfocadas al establecimiento de nuevas 
formas de aprender (Portillo, 2019).

Ante su función social, la escuela se ve obligada a trascender al generar es-
pacios pertinentes para la construcción de los saberes en los estudiantes, con 
apoyo de una práctica docente que facilite la comunicación, el uso de materiales, 
actividades que estimulen la reflexión y el autoaprendizaje.

Se habla entonces de generar ambientes de aprendizaje, los cuales son es-
pacios que posibilitan la comunicación y el encuentro de las personas, donde 
coexisten materiales, actividades la expresión de ideas, necesidades educativas, 
emociones y los aspectos culturales de la sociedad (Duarte, 2003). Por su parte 
Ramírez-Vallejo (2016) lo define como los elementos contextuales, físicos, natu-
rales y de relaciones humanas para estimular y potenciar el aprendizaje, mediante 
la participación de los sujetos de manera responsable y autónoma, en un espacio 
que pude ser colaborativo o de trabajo individual, de manera que les permita 
desarrollarse integralmente.

Para la Secretaría de Educación Pública (SEP, 2011) un ambiente de apren-
dizaje es un conjunto de factores que permiten o no la interacción social ya sea 
en un espacio físico o virtual para la construcción de conocimientos, habilidades 
actitudes y valores en los participantes involucrados. 

Debido a la situación que atraviesa la sociedad mundial, se han modificado 
los vínculos interpersonales impuestos por el uso de las Tecnologías de la Infor-
mación y Comunicación (TIC), por consecuencia el docente requiere reubicar el 
ambiente donde se desenvuelve el aprendiz generando prácticas efectivas a través 
de vivencias y experiencias entre ambos actores, y ver la manera en que se aplica 
el aprendizaje adquirido (Rodríguez, Delgadillo & Torres, 2018).

Al diversificarse los ambientes de aprendizaje, se destacan las TIC en la edu-
cación, donde se busca implementar a mayor medida las tecnologías en el proce-
so de enseñanza aprendizaje, emergiendo así los conceptos como la gamificación, 
el Blended Learning, los entornos virtuales, los MOOC, entre otros. Debido a 
esto, la “didáctica contemporánea no puede pensarse sin la incorporación de las 
nuevas tecnologías” (Morales & Rodríguez, 2018, p. 21). Algo que es importante 
mencionar, es que debido a que la tecnología educativa maneja grandes ventajas 
para la educación, es un modelo que “viene para quedarse”. 

En la actualidad, la tecnología es una herramienta que avanza de manera 
extensa a través de los años, buscando satisfacer las necesidades de la sociedad de 
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obtener productos innovadores y recientes. Debido a dichos avances las institu-
ciones educativas deben de atender las demandas de una sociedad informatizada 
y digitalizada.

La UNESCO (2020) en su necesidad de asumir la tecnológica por la pan-
demia menciona que es de suma importancia como parte de la “adaptación, la 
flexibilización y la contextualización curricular se deben considerar elementos 
como la priorización de objetivos de aprendizaje y contenidos” (p. 4).

Serna et al. (2017) mencionan que la incorporación de nuevas tecnologías a 
los procesos educativos no implica solamente el acceso a equipos o redes, si no 
que implica la creación de capacidad para que tanto los docentes como los estu-
diantes “aprovechen el enorme potencial de las TIC para enriquecer los procesos 
pedagógicos en formas que ningún medio ha logrado en el pasado” (p.2).

En ese mismo sentido Hamiti y Reka (2011) tocan un punto crucial al se-
ñalar que los cambios hacia la apropiación de la tecnología en la educación son 
razonables debido a que los métodos de enseñanza siempre están en armonía con 
la preparación del personal del mercado laboral actual, por lo que, mencionan el 
ejemplo de la enseñanza presencial siendo apropiada durante el tiempo donde la 
mayoría de los trabajos eran ejecutados manualmente. 

Rodríguez, Delgadillo y Torres (2018) argumentan que para el uso de las TIC 
es importante redefinir el papel del docente como facilitador del aprendizaje ca-
pacitado frente a las innovaciones, porque es considerado un factor de calidad 
la formación de los profesores. Al diversificarse los ambientes de aprendizaje se 
deben de dejar de lado las prácticas tradicionales, se requiere que las universidades 
procuren espacios abiertos para la formación superior, propiciando el aprendizaje 
permanente y brindar opciones educativas que atiendan contextos realistas. 

En la virtualidad el docente debe enseñar a desarrollar el pensamiento crí-
tico en los estudiantes, analizar situaciones, resolver problemas e ir más allá de 
la practicidad del internet, los jóvenes deben ser hábiles y críticos en el uso de 
las tecnologías, sumar a los padres de familia para que se vinculen en el proceso 
formativo de sus hijos con actividades que enriquezcan y logren una apropiación 
de las tecnologías (Suárez, Florez & Peláez, 2019).

El uso de las TIC, se caracteriza por ser una nueva forma de enseñar y apren-
der, que posibilita nuevas estrategias para la comunicación y la interacción social, 
a través de obras clásicas, ebook, documentos, foros, chat, correos, uso de la pi-
zarra digital y buscadores en internet, ofreciendo así posibilidades educativas y 
pedagógicas (Medina & Domínguez, 2016).

Por otra parte, Peñalosa (2013) comenta que las TIC tienen gran utilidad en 
cualquier espacio educativo en la actualidad, debido a que los docentes utilizan 
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algunas herramientas tecnológicas, pero es común detectar en ellos conocimiento 
insuficiente respecto de su uso para fines educativos.

Las distintas concepciones de prácticas docentes innovadoras han estado 
determinadas por diferentes teorías y modelos didácticos, desde los cuales se 
ha tratado de propiciar el cambio, y de estas mismas se retoman sus preceptos 
teóricos para adaptarlos a los ambientes virtuales de aprendizaje. Es por ello, que 
el docente debe tomar conciencia de la función que puede cumplir la innovación 
en el proceso educativo y cómo se pueden relacionar los múltiples factores de la 
realidad social en el que se encuentren sus estudiantes.

Medina y Domínguez (2015) mencionan que los modelos sirven para expli-
car el proceso de enseñanza-aprendizaje, ya que por ese medio se puede facilitar 
su análisis, mostrar las funciones de cada elemento y guiar una acción. Por esa 
razón, dichos autores dicen que un modelo didáctico es un mediador entre la 
teoría y la práctica. Refieren cinco modelos didácticos, los cuales se presentarán 
a continuación en la Tabla 1.

Tabla 1. Modelos Didácticos del Proceso de Enseñanza-Aprendizaje

Modelo Tradicional 
transmisivo Tecnológico Comunicativo Constructivista Colaborativo

Enseñanza

Directa, 
produce 
aprendizaje 
receptivo, 
con exceso 
verbalismo, 
repetitivo y 
memorístico.

Mensajes 
didácticos 
mediante artificios 
con estrategias.

Se basa en la 
interacción en el 
aprendizaje. Se 
da un contenido 
cuyo significado 
es compartido 
entre emisor y 
receptor.

Creación de 
significados. El 
conocimiento a 
través de la acción 
e interacción.

Promueve 
actitudes 
solidarias 
mediante el 
trabajo del 
grupo.

Proceso

Instructivo, 
sin prestar 
atención a la 
asimilación 
del 
aprendizaje

Instrumentos 
técnicos 
vinculando 
objetivos, 
aplicando 
conocimientos 
científicos.

Funciona como 
un sistema. 
Crea el clima 
del aula que 
propicie mejores 
relaciones.

La mente filtra 
lo que le llega 
del exterior 
para producir su 
realidad.

El grupo, con 
alguna afinidad 
en común, 
interactúa 
para conseguir 
sus metas, 
estableciendo 
vínculos y 
normas.
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Papeles

El profesor 
como 
principal 
proceso.

El profesor 
prepara al 
estudiante a 
seleccionar bien, 
con conocimiento 
de causa, entra 
la información 
y el estudiante 
debe ser capaz de 
manejarla.

Retroactivo, el 
profesor tras la 
intervención del 
alumno propone 
nueva pregunta.

Cada uno 
constituye 
interpretaciones 
personales, 
basándose 
en acciones 
individuales con el 
ambiente.

El grupo es 
consensuado en 
una relación de 
iguales.

Enfoque

Evaluación de 
conocimientos 
adquiridos por 
el alumno a 
partir del libro 
de texto.

El proceso 
sistemático: 
Definición del 
problema, análisis 
para generar 
alternativas, 
selección de 
solución óptima, 
implementación 
controlada, 
evaluación.

La 
comunicación 
es la esencia del 
acto didáctico.

El conocimiento 
es función de 
cómo el individuo 
crea significados 
a partir de 
experiencias.

Trabajo en 
equipo.

Fuente: Adaptación de Medina y Domínguez (2016).

En cuanto a los ambientes virtuales de aprendizaje emergen también de estos 
modelos tradicionales, pero enfocando a metodologías como son los medios, 
recursos, lenguajes de interacción como son el e-learning, el blended-learning, 
m-learning que mantienen relación con los métodos conductuales, tecnológicos, 
de comunicación y constructivistas mediante el uso de medios electrónicos. De 
este modo la educación virtual representa una propuesta innovadora ya que per-
mite concebir, organizar, dar origen y fundamento a los diferentes modelos antes 
mencionados (Munévar, Rivera & Peregrino, 2015).

Sin embargo, no se pude concebir un modelo educativo, programa escolar 
y currículum elaborados para un ambiente presencial o áulico que migre a uno 
virtual sin respetar los principios que implican esta modalidad educativa, no se 
trata de colgar una clase en una plataforma o impartir las sesiones de forma re-
mota o sincrónica de manera transmisiva por parte del docente. Según Merchán 
(2018) es necesario generar un modelamiento con los componentes cognitivos, 
comunicativos, tecnológicos y pedagógicos que permita adecuar los programa a 
diseños instruccionales asincrónicos o remotos, con metodologías de aprendizaje 
estratégico, la autorregulación, la mediación y tutoría docente, la evaluación for-
mativa, la comunicación e interacción y el manejo de herramientas tecnológicas 
para facilitar los procesos de aprendizaje de los estudiantes. 

En la Figura 1 se puede apreciar un proceso de adaptación de los cursos pre-
senciales a modalidades virtuales centrado en el estudiante.
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Figura.1 Procedimiento de adaptación de un ambiente áulico a uno virtual

Cuando se pretende cambiar la modalidad educativa de un ambiente presencial 
a uno virtual, primero se debe crear un modelo educativo que dirija el proceso 
enseñanza-aprendizaje que tendrá lugar la asignatura. La educación virtual es 
concebida como un conjunto de enfoques con rasgos teóricos y prácticos para la 
formación de sujetos en la sociedad del conocimiento Munévar, Rivera y Pere-
grino (2015), colocando al centro del aprendizaje al estudiante, bajo un enfoque 
cognitivo que activen los conocimientos y procedimientos necesarios para asi-
milar la información nueva en conocimiento estable y duradero. Así mismo la 
comunicación precisa el lenguaje, según la disciplina que se quiere enseñar de 
manera que los estudiantes procesen la información empleando sus herramientas 
para transformar el discurso interactivo en aprendizaje perdurable y con alto 
valor de transferencia (Merchán, 2018). 

Lo antes mencionado fomentará en los estudiantes el autoaprendizaje a tra-
vés de la autorreflexión, con apoyo de los contenidos, recursos y actividades que 
planea el docente y que modelará a través de una didáctica intencional, construc-
tiva y reflexiva acordes a un modelo educativo y basándose en las necesidades 
educativas y sociales de sus estudiantes.

En el modelo educativo virtual se construye el diseño instruccional de la 
asignatura, el cual representa una guía didáctica para los estudiantes, motivando 
la autodidáctica y el compromiso de asumir autonomía en su proceso de aprendi-

Fuente: elaboración propia.
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zaje. Según Díaz y Castro (2017) el diseño instruccional es una metodología de 
planificación de la enseñanza que contienen una variedad de materiales educati-
vos, considerando las necesidades de los estudiantes como medio para asegurar 
la calidad del aprendizaje. Como elementos básicos que debe contemplar un 
diseño instruccional son las actividades de aprendizaje con apoyo de recursos y 
herramientas tecnológicas, así como la evaluación formativa y retroalimentación 
valorativa puntual a los estudiantes.

Finalmente, se necesita del entorno virtual para la enseñanza y el aprendizaje 
donde las plataformas gratuitas como Moodle y otras que tienen costo para las 
instituciones educativas como Blackbord comprenden un conjunto de herramien-
tas interactivas para facilitar la enseñanza de los docentes y el aprendizaje de 
los estudiantes. También se complementan con otros ambientes de aprendizaje 
como los blogs, foro de discusión, chats, redes sociales y salas de videollamadas, para 
las sesiones remotas o sincrónicas donde el docente tiene comunicación bidirec-
cional con los estudiantes.

Lo antes expuesto permite reflexionar sobre los impactos favorables de 
las TIC en los procesos de aprendizaje de los estudiantes, sin duda represen-
tan una oportunidad para la mejora educativa el considerar ambientes virtuales 
de aprendizaje que permitan favorecer la inclusión social, derribar las fronteras 
geográficas, abarcando una cobertura educativa que las universidades habrán de 
considerar una inversión en tecnologías que les permita competir y generar co-
nocimiento desde diferentes modalidades educativas. 

La innovación educativa no sólo es utilizar tecnologías o ambientes virtuales, 
sino transformar las prácticas docentes a modelos cambiantes, adaptables a la 
sociedad del conocimiento que brinde oportunidades educativas diversificadas a 
los estudiantes. Los docentes tienen el reto de generar ambientes educativos que 
promuevan espacios que impulsen el desarrollo de competencias relacionadas 
con la autonomía, la reflexión, la evaluación de la información, la solución de 
problemas y la toma de decisiones en los estudiantes, con base en un pensamien-
to sostenible.

A manera de conclusión

Se concluye que los modelos educativos marcarán las innovaciones de las prác-
ticas docentes, por lo que se requiere de esfuerzo y dedicación para utilizar he-
rramientas tecnológicas que capten la atención de los estudiantes. Así mismo, la 
comunicación es otro elemento indispensable porque por medio de las interac-
ciones los estudiantes pueden retroalimentar su proceso y los docentes pueden 
percatarse de las áreas de oportunidad de su enseñanza. Se necesita flexibilidad 
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curricular para transitar de ambientes presenciales a los virtuales, también actitud 
hacia el aprendizaje autónomo, habilidades tecnológicas por parte de los docen-
tes, infraestructura tecnológica y apertura a una cultura de comunicación efectiva 
de las instituciones educativas.

Es recomendable que los docentes estén en constante actualización por me-
dio de capacitaciones para que estén preparados ante cualquier contingencia que 
se presente como fue el confinamiento por COVID-19. Del mismo modo, las 
instituciones educativas están en posición de considerar dos modelos educativos 
para ofrecer modalidades en formato presencial y virtual que permitan adecuar 
sus procesos de enseñanza a las necesidades de formación que opten sus estu-
diantes y así lograr cobertura y calidad educativa desde sus diferentes ambientes 
de aprendizaje.
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Capítulo 11 
¿Qué sabemos de los estilos de aprendizaje?

Armando Lozano Rodríguez

Enséñame mis conceptos más difíciles en mi estilo preferido. Déjame explorar mis 
conceptos más fáciles con un estilo diferente. Simplemente no me enseñes todo el tiempo 

con tu estilo preferido y pienses que no soy capaz de aprender.

Virleen M. Carlson

Introducción

Muchos de los sistemas educativos en todo el mundo han evolucionado gracias 
a los nuevos usos que se le ha dado a la tecnología emergente (Galindo & Rojas, 
2012). Ahora es más fácil encontrar aulas equipadas con pizarras electrónicas, 
computadoras portátiles, tabletas, teléfonos inteligentes, mesa bancos multifun-
cionales y otros tipos de materiales diversos cada vez más adaptables a las ne-
cesidades de los aprendices. No obstante, muchas de las planificaciones y de los 
diseños instruccionales en prácticamente todos los niveles educativos, no hacen 
diferencias de los tipos de alumnos que se deben atender. Para muchos docentes, 
los estudiantes deben ser tratados y medidos de la misma manera, enseñados de 
un mismo modo y orientados por igual sin importar cualquier rasgo distintivo 
que se pueda poseer. La idea de que todos son alumnos, en tanto su condición 
de aprendices, no está del todo equivocada; sin embargo, no todos los alumnos 
aprenden al mismo ritmo, ni bajo la misma metodología de enseñanza, ni bajo 
las mismas instrucciones de un mismo profesor. Emerge, en este sentido, el tema 
de las diferencias individuales. 

Los seres humanos tienen muchas similitudes entre sí; comparten la nacio-
nalidad, los derechos, las obligaciones, entre otras cosas. No obstante, el punto a 
resaltar aquí son las diferencias. Crozier (2001) señala que en el salón de clase, 
los alumnos difieren en el género (hombres y mujeres), en sus atributos físicos 
(altos, bajos, delgados, corpulentos, entre otras características), la edad (+/- 1), sus 
antecedentes familiares (familias nucleares, familias extendidas, uni parentales, 
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etcétera), creencias religiosas (católicos, protestantes, entre otros) y hasta su clase 
social (alta, media y baja). Por lo anterior, las diferencias externas y visibles crean 
el escenario perfecto para una gran gama de posibilidades instruccionales en lo 
relacionado con las diferencias que no se ven a simple vista, dado que no todos 
los discentes aprenden de la misma forma, al mismo tiempo y al mismo ritmo.

¿Qué es un estilo?

El concepto de estilo enmarca la manera particular en la que una persona mues-
tra una serie de comportamientos, gustos, preferencias, tendencias e incluso 
disposiciones (Guild & Garger, 1998; Lozano-Rodríguez, 2010). Cuando estas 
características manifestadas se presentan de manera continua o intermitente es 
posible identificar patrones. La mayor parte de las veces que ocurren ciertas con-
diciones, entonces se presentará cierta conducta. En ese momento, se puede decir 
que una persona tiene un cierto estilo para vestirse, para hablar, para aprender, 
para enseñar, para pensar, etcétera.  

En el ámbito de los estilos, es importante resaltar las diferencias entre las 
preferencias y las tendencias. De ello, depende la identificación de los llamados 
estilos de aprendizaje de los estilos cognitivos. Cassidy (2004) afirma que en 
la literatura sobre el tema de los estilos existen autores que los usan de manera 
intercambiable mientras que otros hacen una diferenciación muy marcada. En 
ese sentido, mientras que las preferencias hacen alusión a la posibilidad conscien-
te de poder elegir entre dos o más alternativas, las tendencias son inconscientes y 
responden más a reacciones naturales de cada organismo. Es así como los estilos 
de aprendizaje pueden cambiar a lo largo de la vida, debido a que las preferencias 
cambian constantemente con el tiempo; mientras que, los estilos cognitivos son 
más difíciles de modificar porque vienen impregnados en la naturaleza misma de 
la persona. 

Guild y Garger (1998) identificaron una serie de teorías de estilos que ubica-
ban autores que abordaban teorías de estilos cognitivos y no solo de aprendizaje. 
Entre ellas se encontraban las teorías de Dependencia/Independencia de cam-
pos de Herman Witkin y la teoría de impulsividad/reflexión de Jerome Kagan. 
Estas teorías compartían ciertas características particulares: eran bipolares (solo 
dos estilos opuestos) y hacían alusión a un proceso cognitivo en particular. Lo 
interesante de estas propuestas teóricas se encontraban en las características adi-
cionales de lo que significaba tener uno u otro de esos estilos. En otras palabras, 
los autores habían identificado ciertos comportamientos asociados a los estilos 
cognitivos que podrían ser capitalizados en la escuela para la mejora del proceso 
educativo. Por ejemplo, para las personas que eran identificadas como depen-
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dientes de campo manifestaban conductas específicas tales como: ser sensibles 
a la crítica, optar por interactuar con los demás y tener una tendencia a depen-
der de instrucciones para hacer las cosas. Por el contrario, los independientes de 
campo manifestaban conductas como: no necesitar instrucciones para hacer las 
cosas, preferir trabajar en solitario, ser difícilmente influenciables e ignorar la 
crítica, ya que parece no importarles.

En la dualidad reflexión versus impulsividad se podían detectar conductas 
asociadas a la rapidez o tardanza con la que una persona puede reaccionar ante 
una situación determinada. La idea derivada de esta teoría consistía en enseñar 
a los aprendices a volverse menos impulsivos y más reflexivos. Aunque algunos 
autores como Sternberg (1997) afirman que los estilos pueden cambiar a lo largo 
de la vida, la evidencia parece sugerir que al menos en el caso de los estilos cog-
nitivos, el cambio no es tan significativo. En otras palabras, aquellos que tienen 
una tendencia a ser analíticos, lo seguirán siendo el resto de su vida, aunque tal 
vez moderados por las experiencias de vida. Aquellos que tienden a ser globales, 
difícilmente se volverán analíticos a lo largo de su existencia. 

Para un profesor, contar con este tipo de información le puede permitir llevar 
a cabo una mejor toma de decisiones en lo referente al planteamiento instruccio-
nal en su aula de clases. Sobre todo, en lo relacionado con las personalidades de 
sus estudiantes que requieren guía de las que no. Así mismo, la identificación de 
las personas que suelen ser más sensibles ayudaría a tener un trato más cuidadoso 
en lo concerniente a su autoestima. Lo mismo podría ocurrir con la identifica-
ción de personas autónomas, autorreguladas y proactivas. 

Muchos autores que al día de hoy se consideran clásicos como los esposos 
Rita y Kenneth Dunn (1990), identificaron estas preferencias y las clasificaron 
en estímulos y elementos. Su modelo de preferencias abarca desde la influencia 
de la luz, el sonido o la temperatura hasta la manera en que los mesabancos están 
organizados en el aula para incidir en mejores aprendizajes. También retoman 
las preferencias sensoriales y los modelos de estilos cognitivos de global/analítico 
y reflexión versus impulsividad. Todo este conjunto daba como resultado una 
aproximación más certera a la manera en que los aprendices prefieren aprender 
o manifiestan mejor disponibilidad para llevar a cabo actividades de aprendizaje. 

El modelo propuesto por Keefe y Monks (1986) tenía varias similitudes con el 
modelo de los Dunn. Abordaba la identificación de habilidades cognitivas (proce-
samiento de información y las funciones de la memoria), preferencias sensoriales 
(visual versus auditivo), preferencias instruccionales y preferencias ambientales. 

Las teorías de estilos de aprendizaje que más rápidamente se popularizaron 
en el ámbito educativo tenían que ver con las preferencias sensoriales. La clasi-
ficación era identificar a aquellos alumnos que eran capaces de aprender mejor 
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utilizando el sentido de la vista (alumnos visuales), el sentido del oído (alum-
nos auditivos), el sentido del tacto/movimiento (alumnos kinestésicos). Autores 
como Neil D. Fleming y Colleen Mills (1992) de la Universidad de Lincoln 
en Nueva Zelanda postularon una propuesta basada en estas preferencias. La 
denominaron VARK, por su acrónimo en inglés: Visual, Auditivo, Lectoescritor 
y (K) por quinestésico. Una persona con estilo visual prefiere todo aquello que 
se perciba por la vista: le gusta aprender a través de videos, fotos, grabaciones, 
podcasts, entre otros. El estilo auditivo prefiere que le cuenten o que le expliquen 
de viva voz, con una grabación de audio, especialmente por alguien de autoridad 
(un maestro, un conferencista, un experto). El lectoescritor es aquel estudiante 
que se siente cómodo en aprender con actividades que le permitan leer o escribir. 
El quinestésico prefiere aprender a través del movimiento y la manipulación de 
objetos. Según esta perspectiva, si se les asignan a los aprendices actividades de 
aprendizaje que estén alineadas con sus preferencias sensoriales, el aprendizaje 
se incrementará.    

También se resaltan en este apartado los trabajos del modelo de programa-
ción neurolingüística de Blander y Grinder (1988) que refieren a los estilos de 
aprendizaje como visual, auditivo y quinestésico. La teoría de programación neu-
rolíngüística ha sido fuertemente cuestionada por su falta de evidencia empírica 
y científica. Se queda como una propuesta lógica y plausible en cuanto a un uso 
pragmático para el aprendizaje, pero en la academia no se le termina de aceptar 
del todo. Sin embargo, hay autores que han intentado enlazar la teoría de la pro-
gramación neurolíngüística con las áreas de la psicología y la cognición ( Jaruffe 
Romero & Pomares Jacquin, 2011). Algunas empresas y centros de capacitación 
ofrecen cursos sobre programación neurolingüística como una alternativa para 
enriquecer las individualidades.  

Adicionalmente, existe otro grupo de autores clásicos, tales como David Kolb 
(1984), con su modelo de aprendizaje experiencial, que delimita cuatro estilos de 
aprendizaje que están interactuando en un círculo virtuoso de aprendizaje basado 
en la experiencia. El modelo parte de dos dimensiones cruzadas (la percepción 
y el procesamiento) que conforman cuatro cuadrantes. La percepción tiene dos 
valores: experiencia concreta y conceptualización abstracta. El procesamiento por 
su parte cuenta con experimentación activa y observación reflexiva. La unión de 
estas características colocadas en un plano cartesiano da como resultado cuatro 
estilos preponderantes: Divergente, Asimilador, Acomodador y Convergente. 

De hecho, esta teoría de estilos de aprendizaje ha traído muchos adoptadores 
y seguidores, que han aprovechado el marco de referencia para replantear el mo-
delo original, tales como Bernice McCarthy (2000), con su modelo del 4MAT 
(Format). Esta autora renombra los estilos propuestos por Kolb y les añade el 
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componente de los hemisferios cerebrales (izquierdo y derecho). Replantea la 
propuesta original de Kolb y le agrega el apartado instruccional continuo que per-
mite pasar de un estilo a otro en fases complementarias de aprendizaje. Los estilos 
son rebautizados como: Imaginativos, Analíticos, Sentido común y Dinámicos.  

En este mismo concepto de dimensiones cruzadas, se encuentra la propuesta 
de Gregorc (1982) la cual va orientada a la identificación de cuatro estilos ema-
nados de la forma en las que una persona apuntala su pensamiento. Este modelo 
también propone dos dimensiones cruzadas, uso del espacio y uso del tiempo. El 
uso del espacio hace referencia a categorías perceptuales para recibir y procesar 
información. Tiene dos valores: concreto y abstracto. El uso del tiempo hace 
alusión a las diversas formas de ordenar hechos y eventos. También tiene dos 
valores: secuencial (procesos paso a paso) y azaroso (sin un orden establecido). 
Al cruzarlos, los componentes involucran el azar y lo secuencial en conjunto con 
lo concreto y lo abstracto. A través de un instrumento de autorreporte es posible 
delinear el tipo de estilo en esta propuesta teórica. La similitud de este modelo 
con el de Kolb radica en la estructuración de cuatro cuadrantes conformados por 
dos líneas que se entrecruzan para dar como resultado también cuatro estilos: 
Concreto secuencial, Abstracto secuencial, Concreto al azar y Abstracto al azar. 

Otros autores que retomaron las ideas de Kolb fueron los británicos Peter 
Honey y Alan Mumford de la Universidad de Leicester (1986) (ver Tabla 1). 
En un intento de solventar algunos huecos en la teoría original del aprendizaje 
experiencial, estos autores amplificaron la teoría y pusieron en tela de duda el 
porqué algunos aprendices identificados con el mismo estilo no aprendían de la 
misma manera. Al instrumento original de Kolb le agregaron más reactivos en 
un intento de poder llegar a una identificación más fina de los diferentes estilos. 
Si bien, la teoría original manejaba una experiencia de aprendizaje que atrave-
saba los cuatro estilos en un círculo virtuoso, estos autores postularon que dicha 
experiencia puede ser continuada por “otra” experiencia, igualmente significativa 
en términos de aprendizaje, pero conformando un nuevo círculo. 
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Tabla 1. David Kolb y otros modelos derivados

Kay Peterson, Lisa DeCato y David Kolb (2017) propusieron una ampliación de 
la teoría de aprendizaje experiencial de este último de una manera cíclica, pero 
ampliada. De los cuatro estilos propuestos, se perfilaron nueve (ver Tabla 1) que 
tomaban de una manera más fina las características originales de la acción, la 
reflexión, la experiencia y el pensamiento. En esta nueva propuesta se agregan 
los elementos de esfuerzo que están propuestos en un continuum de dos valores 
opuestos: la fluidez que va de lo libre a lo restringido, el peso que va de lo ligero 
a lo pesado, el tiempo que va de lo gradual a lo urgente y en enfoque que va de 
lo indirecto a lo directo. 

Fuente: elaboración propia.

Autor Modelo Estilos

David Kolb (1976, 1984) Aprendizaje experiencial

Divergente. 
Asimilador.
Acomodador.
Convergente.

Bernice McCarthy (1982) Modelo instruccional de aprendizaje 
experiencial

Imaginativos.
Analíticos.
Sentido común.
Dinámicos.

Anthony Gregorc (1984) Delineador de estilos de 
pensamiento

Concreto secuencial.
Abstracto secuencial.
Concreto al azar.
Abstracto al azar.

Peter Honey y Alan Mumford 
(1986)

Catalina Alonso, Peter Honey y 
Domingo Gallego (1994)

Círculo de aprendizaje

Activos.
Reflexivos.
Teóricos. 
Pragmáticos.

Kay Peterson, Lisa DeCato y 
David Kolb (2017) Nueve formas de aprendizaje

Experiencial.
Imaginativo.
Reflexivo.
Analítico.
Balanceado.
Pensativo.
Decidido.
Activo.
Inicial.
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En la Figura 1 se muestra cómo cada uno de estos nuevos estilos están com-
paginados en el círculo de aprendizaje. Cada uno de los nueve estilos tiene en 
particular ciertos atributos en las personas. (1) El experiencial busca relacionarse 
con las personas, es intuitivo y su atención es multi enfocada. (2) El imaginativo 
es visionario y abierto a las personas, a las posibilidades y son empáticos. (3) 
El reflexivo requiere tiempo para procesar la información y adopta una actitud 
precautoria. (4) El analítico es cuidadoso en su pensamiento; le gusta establecer 
línea de acción en una planeación que le permita minimizar los errores. (5) El 
pensativo gusta por trabajar de forma individual y es capaz de manejar conceptos 
abstractos. (6) El decidido está comprometido con la acción que se requiere para 
solucionar un problema o cristalizar intenciones. (7) El activo combina conoci-
miento técnico con relaciones personales para el logro de metas. (8) El inicial se 
mueve por su intuición y cuenta con un gran poder de persuasión para influir en 
los demás. (9) El balanceado se adapta rápidamente a las circunstancias y flexibi-
liza sus acciones dependiendo de las demandas del ambiente. 

Los autores de este nuevo modelo de estilos afirman que el aprendizaje no 
es solamente a nivel cognitivo. El cuerpo involucra los sentidos, las percepciones 
y las interpretaciones que se hacen de la realidad circundante. Un aprendiz re-
quiere de un conjunto de elementos sensomotores para poder moverse y poder 
moldear su proceso de aprendizaje.

Figura 1. Nueve estilos de aprendizaje de Peterson y Kolb 
(Adaptado de Peterson, DeCato y Kolb, 2014)

Fuente: elaboración propia.
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Sin duda, esta nueva propuesta permite delimitar más las fronteras de las caracte-
rísticas de cada uno de los nueve estilos. En la propuesta original de cuatro estilos 
se hacía evidente que dos de ellos estaban orientados a las personas (Divergente 
y Acomodador) y los otros dos que estaban orientados a la tarea (Convergente 
y Asimilador). Así mismo, muchas empresas y universidades solían utilizar el 
instrumento de Kolb para identificar a sus candidatos a ciertos puestos. Las per-
sonas que salían con puntajes altos en el estilo Acomodador eran muy apreciadas 
porque eran aquellas capaces de adaptarse rápidamente a los cambios.     

En otro orden de ideas, es importante mencionar en este apartado, que la teo-
ría de inteligencias múltiples de Howard Gardner (1983) no tiene nada que ver 
con las teorías de estilos de aprendizaje. Existen autores que se han empeñado en 
ubicar dicha teoría en el marco de los estilos, aludiendo a que las inteligencias pue-
den ser retomadas como formas o modos en las que una persona gusta aprender 
(Solís-Céspedes & Espinoza-Guzmán, 2017). El mismo Gardner ha desmentido 
en más de una ocasión que su teoría esté relacionada con los estilos; más bien, 
está enfocada a habilidades intelectuales y no a preferencias o tendencias. Muchos 
educadores creen que, porque se puede emplear la música para la enseñanza de las 
matemáticas o los números para la enseñanza de la lengua materna, entonces es 
posible ubicar la inteligencia musical o lógica- matemática como posibles estilos 
de aprendizaje. Lo cierto es que la manera en que una persona aprende está rela-
cionada con sus aficiones y gustos, pero eso no lo convierte en un estilo de apren-
dizaje. Al respecto, Sternberg (1997) menciona en uno de sus principios sobre los 
estilos de pensamiento que la habilidad no es sinónimo de preferencia; y además, 
que en la medida en que las habilidades se ajusten a las preferencias, los apren-
dizajes serán más ricos y duraderos. Por ejemplo, a una persona le puede gustar 
mucho la cocina (preferencia), pero eso no la convierte en una excelente cocinera. 
Se requiere que la preferencia y la habilidad vayan de la mano.

Modelos de clasificación de teorías de estilos de aprendizaje

Como ya se ha mencionado previamente, los estilos de aprendizaje atienden a 
diferentes tipos de preferencias. Una de las clasificaciones de estas preferencias 
fue propuesta por Lynn Curry (1983, 1987) con una metáfora de las capas de una 
cebolla. La capa externa se refiere a las preferencias instruccionales, esto es, cómo 
le agrada al estudiante recibir una lección o aprender un contenido en un salón 
de clases. La capa que le sigue tiene que ver con las preferencias de la interacción 
social; esto es, aquellos individuos que gustan de interrelacionarse con los demás 
o que prefieren permanecer aislados. La tercera capa advierte las preferencias del 
procesamiento de la información, esto es, si los aprendices aprenden por pasos o 
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por saltos intuitivos, si adquieren la información de manera aislada o de manera 
conjunta. La última capa está relacionada con las preferencias de personalidad, 
esto es, si un aprendiz es introvertido o extrovertido y otras características simi-
lares que modelan la personalidad de un individuo.  

Este modelo permite clasificar algunas de las teorías propuestas por una gran 
variedad de autores, porque no todas las teorías atienden todos los tipos de pre-
ferencias. Algunos privilegian las preferencias instruccionales como el modelo 
de Riechmann y Grasha (1974) o el de los Dunn (1979). En cuanto a las pre-
ferencias de interacción social, se ubica la propuesta teórica de los Dunn (1978) 
la cual considera si los aprendices prefieren aprender solos, en parejas, en tríos o 
en compañía de cuatro o más compañeros. En las preferencias del procesamiento 
de la información se pueden clasificar la propuesta de Kolb (1984), McCarthy 
(1987), Gregorc (1982) e incluso la de Honey y Munford (1986). En la última 
capa de la cebolla que hace alusión a las preferencias en la personalidad, se ubican 
los trabajos de Myers Briggs (Myers & McCaulley, 1986). La propuesta de 16 
estilos derivados de la unión de un valor bipolar en cuatro dimensiones posibles: 
(1) Mundo favorito: introvertido-extrovertido; (2) Información: a través de los 
sentidos o la intuición; (3) Toma de decisiones: pensamiento o sentimiento; (4) 
Estructura: juicio o percepción. 

Por otro lado, Sternberg y Grigorenko (1997) también realizaron una cla-
sificación de las distintas teorías de estilos que había justo antes de llegar al 
nuevo milenio. El primer enfoque es el centrado en la cognición, el cual ubicaba 
a las teorías de estilos cognitivos. Entre ellas, se encontraban autores como Wit-
kin (dependencia - independencia de campo), Kagan (reflexión - impulsividad), 
Smith y Klein (control flexible - control constrictor), entre otros. La mayoría de 
estas teorías compartían el hecho de que los estilos eran vistos como tendencias 
más que preferencias. Eras valores bipolares prácticamente opuestos, con miras a 
que una persona pudiera moverse en la línea del continuum sin precisar un ciento 
por ciento de un estilo en particular. 

El segundo enfoque es el centrado en la personalidad. En este enfoque se 
ubicaba la teoría de los dieciséis estilos de Myers-Briggs (Myers & McCaulley, 
1986), quienes a su vez se habían basado en el modelo de tipos de Carl Jung. 
No solo se identifica la manera en que un individuo aprende, sino las actitudes, 
las funciones y el estilo de vida. También en este enfoque, aparece el modelo de 
Gregorc (1982).

El tercero y último enfoque, es el centrado en la actividad. Aquí se ubican 
muchas teorías de estilos de aprendizaje que desde el punto de Sternberg y Gri-
gorenko (1997) no tienen el mismo peso teórico que los dos enfoques previos. 
Mencionan el modelo de los Dunn y al mismo Kolb.    
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Teorías de estilos de aprendizaje en ambientes no convencionales

Es importante señalar que la gran mayoría de las teorías de estilos de aprendizaje 
fueron pensadas para ambientes convencionales de enseñanza aprendizaje, en 
donde el profesorado interactúa con un grupo de estudiantes. De hecho, hay una 
gran variedad de artículos de investigación que han sido publicados en la Revista 
de Estilos de Aprendizaje de España, que reflejan el uso y aplicación de algunas 
teorías de estilos de aprendizaje a escenarios virtuales o cursos que se han ofreci-
do en la modalidad en línea. 

Se pretende establecer una serie de patrones identificables en alumnos vir-
tuales con base en teorías de estilos cognitivos o de estilos de aprendizaje pensa-
das para ambientes presenciales, pero la realidad es que la modalidad virtual trae 
sus propios patrones. Si bien es cierto que los procesos cognitivos no cambian por 
la modalidad, hay ciertas preferencias que no son tomadas en cuenta a la hora de 
identificar los estilos de los aprendices a distancia. 

Melaré Vieira Barros (2010) fue una de las primeras autoras que postuló la 
identificación de los estilos de uso del espacio virtual. Identificó cuatro estilos: 
(A) participativo, (B) búsqueda e investigación, (C) estructuración y planeamien-
to, y, (D) concreto y de producción. Al estilo participativo le gustan los foros de 
discusión, los chats, es proactivo y arriesgado. El de búsqueda e investigación le 
gusta investigar, organizar contenido y sintetizar información. El estilo de es-
tructuración y planeamiento le gusta la teoría, disfruta los proyectos, es metódico 
y previsor. Finalmente, al estilo concreto y de producción le gusta descubrir nue-
vo software, disfruta las redes sociales, es multitareas y le agrada hacer gestiones 
en línea (banca, reservas, entre otros).

Como resultado de la identificación de estilos de aprendizaje en ambien-
tes virtuales, Lozano-Rodríguez, Tijerina-Salas y Valenzuela-González (2016) 
propusieron una propuesta teórica con la implementación de un instrumento 
para medir estilos de aprendizaje que consideran preferencias alusivas al uso de 
equipo informático. Además de las preferencias cronobiológicas, sensoriales, psi-
cológicas y de dependencia, se incluyó un apartado para la toma en cuenta de las 
preferencias tecnológicas. En ese sentido, la propuesta abarcaba un aspecto que 
no había sido considerado en las teorías clásicas de ambientes presenciales. De 
ese intento, Lozano-Rodríguez, Tijerina-Salas y García Cué (2016) propusieron 
otro instrumento para medir estilos de aprendizaje en ambientes en línea. A di-
ferencia de la anterior, esta iniciativa rescataba la esencia de lo presencial, pero el 
conjunto de preferencias especificadas, podían aplicarse a ambientes presenciales 
y virtuales por igual. La propuesta incluía cuatro tipos de preferencias: percep-
ción, autonomía, orientación y preferencias sensoriales. 
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Aplicaciones prácticas de las teorías de estilos cognitivos y de aprendizaje

Dentro de las posibilidades reales que se tienen para sacarle provecho a las teorías 
de estilos cognitivos y de aprendizaje, se encuentran tres posibilidades: a) ajustar 
todas las actividades de aprendizaje de los diseños instruccionales a los estilos 
de aprendizaje; b) ajustar sólo algunas actividades en los diseños instruccionales; 
c) no ajustar nada y dejar que el docente interceda en el proceso instruccional 
cuando lo considere pertinente. 

Sólo la primera opción requiere una instrumentación que se puede volver 
onerosa de entrada en una escuela o centro educativo, porque muchos modelos 
han puesto a la venta sus instrumentos para medir los estilos, así como la asesoría 
o consultoría que conllevan sus recomendaciones instruccionales para cada estilo. 
Por ejemplo, el instrumento basado en preferencias sensoriales (VARK) cuenta 
con su propia página de internet (es fácil localizarlo en cualquier navegador) en 
donde se pone a disposición el instrumento para medir los estilos de una manera 
gratuita. Los costos llegan cuando se pretende conocer las posibles aplicaciones 
instruccionales de dicho modelo. La página del VARK se ofrece en varios idio-
mas y los productos a la venta van desde los libros que sustentan el modelo, hasta 
las posibilidades de consultoría que ofrece la página en cuestiones de acceso en 
línea a sus instrumentos de medición. Otro ejemplo es el modelo de Kolb, el de 
McCarthy o incluso el de Gregorc, que requieren de una membresía con costo 
en la empresa que distribuye los materiales. Coffield, Moseley, Hall y Ecclestone 
(2004) ya lo mencionaban como una fuerte crítica a estos modelos que además 
de ser una fuente inspiradora para la mejora del proceso educativo, se inclinaban 
a lucrar con las propuestas teóricas. Ya no importaba si había resultados o no, sino 
lo interesante que pudiera resultar el modelo para atraer la atención de posibles 
escuelas o centros educativos, que estuvieran dispuestos a apostarle a invertir 
sobre este tipo de propuestas.

Para lograr lo anterior, se requerirá primeramente seleccionar una teoría es-
pecífica que se desee implementar en un escenario educativo. En la literatura, 
existen artículos de investigación que reportan estudios sobre la utilidad o apro-
vechamiento, que se obtiene cuando se utiliza una teoría de estilos de aprendizaje 
en particular (Swanson, 1995; Yerxa, 2003). Sin embargo, los líderes educativos 
o directivos de las escuelas, están más interesados en propuestas teóricas que 
garanticen los efectos positivos que se pregonan.  

La segunda opción es combinar el diseño de ciertas actividades de apren-
dizaje tomando en cuenta los estilos de aprendizaje de los aprendices con otras 
actividades en donde no se haga distingo alguno. En esta posibilidad, el docente 
identifica primero a sus estudiantes a través de algún instrumento que le permita 
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evaluar los estilos de aprendizaje que poseen sus alumnos. Mucho va a depender 
de la teoría seleccionada. Una vez que se tenga la radiografía de cuáles son los es-
tilos predominantes en el salón de clase con base en una teoría específica, se lleva 
a cabo el diseño instruccional de ciertas actividades de aprendizaje que conside-
ren estos estilos. Por ejemplo, en la teoría de Kolb, se presume que las personas 
con estilo divergente y acomodador prefieren llevar a cabo actividades de tipo co-
laborativo, mientras que los asimiladores y convergentes prefieren las actividades 
individuales. En el mismo sentido de la teoría de dependencia e independencia 
de campos de Witkin (Guild & Garger, 1998), se identificaron características 
similares en cuanto a las tendencias de trabajar por uno mismo (independiente 
de campo) o trabajar de forma colaborativa (dependiente de campo).  

Si se conocen ciertas características de ciertos modelos de estilos cognitivos 
y de aprendizaje, como las teorías descritas en páginas previas, es posible poder 
aprovechar algunas recomendaciones emanadas de las teorías. La idea es poder 
incidir en los resultados de aprendizaje de los estudiantes.

La última opción se refiere a no preparar ninguna actividad de aprendizaje 
con un diseño instruccional especial por estilo. Sin embargo, el docente podrá sa-
ber de manera anticipada cuáles son los estilos de aprendizaje de sus estudiantes 
a través de la aplicación de un instrumento para tal fin. Teniendo cuidado de no 
etiquetar a sus alumnos, se pueden perfilar las características de comportamiento 
emanadas de cada estilo para que el profesor pueda tomar decisiones sobre cier-
tos alumnos que requieran ciertas adecuaciones en las actividades de aprendizaje 
programadas. Por ejemplo, si la clase es de matemáticas en educación básica, los 
alumnos que tienen una preferencia por lo concreto tal vez requieran la manipu-
lación de objetos. Ante esta situación, el profesor podrá ofrecer como material 
adicional a la sesión de clase, una variedad de objetos que solamente algunos 
alumnos puedan utilizar. Según la teoría, aquellos que posean una preferencia 
por lo abstracto, rehusarán el uso de objetos. 

En este respecto, se presenta la alegoría de la almeja que se encuentra en el 
fondo del mar. La corriente submarina le arroja una cantidad de partículas de 
todo tipo y la almeja las filtra en su cavidad esponjosa. Un día, una partícula se 
incrusta en la parte interna de la almeja, lo que crea una sensación incómoda. 
Al no podérsela quitar, la almeja empieza a segregar una sustancia viscosa que 
rodea a la partícula hasta taparla. El resultado final es una perla. La almeja es el 
estudiantado, las partículas de la corriente submarina son las experiencias de la 
vida y la perla es el aprendizaje obtenido luego de un proceso de incomodidad 
en el proceso mismo.
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A manera de conclusión

Al igual que cualquier otro tópico en educación, la consideración de los estilos de 
aprendizaje no viene a dar solución precisa a toda la gama de problemas de índole 
educativo. No obstante, su conocimiento por parte de los educadores, puede abrir 
puertas para mejores propuestas en los procesos de enseñanza aprendizaje. La 
idea de tomar en cuenta que todos los aprendices (y los docentes también) son 
diferentes y que tienen distintas maneras de aprender, permite que los esfuerzos 
en la enseñanza puedan también diversificarse en un intento de lograr los obje-
tivos educativos. 

Muchos defensores de las teorías de estilos de aprendizaje (y de enseñanza) 
apuntan también a la apuesta de Pascal, la cual señala dos opciones: si la aplica-
ción de la teoría no funciona y se hace, el alumno no tendrá consecuencias serias; 
pero si la aplicación de la teoría funciona y no se hace, el alumno sí tendrá reper-
cusiones de falta de oportunidades para aprender mejor. Por lo anterior, más vale 
aplicar alguna teoría de estilos que no aplicar nada. 

Si bien es cierto que muchas teorías de estilos de aprendizaje están asociadas 
a modelos para hacer negocio, también lo es el hecho de que la construcción 
de propuestas para mejorar el aprendizaje y la enseñanza no están peleadas con 
dicho propósito. La ciencia hoy en día se mide también por la cantidad de pa-
tentes o productos tecnológicos emanados de la investigación. Por ello, cuando 
el producto que se ofrece en una cierta teoría, garantiza resultados efectivos de 
aprendizaje, vale la pena hacer un intento de aplicación midiendo los costos y 
beneficios. No obstante, también es importante mencionar que en educación no 
existen las recetas. 
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