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Tecnología, educación e innovación: 
Perspectivas en diálogo

Escribo este prólogo desde una mirada sociocultural, área en el que me he 
desarrollado en los últimos 20 años, y desde ahí comento lo que un volumen de este 
tipo puede contribuir a este campo de conocimiento y, seguramente, también a otros 
paradigmas desde la práctica de la investigación y la innovación educativa. He tomado 
como base para el desarrollo de esta introducción cada una de las palabras clave que 
conforman el título de esta obra y desde ahí comento los retos del ámbito educativo 
actual y las aportaciones de esta obra.

Tecnología
En el campo de los estudios socioculturales, los participantes de una comunidad 

dan sentido a su identidad mediante los mecanismos de apropiación y dominio de 
artefactos en sus prácticas cotidianas, académicas y laborales. Actualmente, la gran 
mayoría de los artefactos que utilizamos están basados en la tecnología digital y en el 
uso de Internet, y gracias a estos pudimos sobrellevar de mejor manera la pandemia por 
COVID-19. En estaépoca se redefinieron las modalidades instruccionales en términos de 
la vida en línea que nos tocó vivir, e incluye modelos combinados o blended, el aula 
invertida o flipped classroom, y el aprendizaje sincrónico y asincrónico; los cuales se 
pueden utilizar de manera alternada, según las necesidades de aprendices e 
instructores. Los modelos instruccionales también han tenido que ver con posibilidades 
de intercambio y construcción de nuevas relaciones en línea desde lo local, lo nacional y 
lo internacional. Después de la pandemia, estamos en un mundo completamente 
diferente en términos de lo que, desde el ámbito sociocultural, se conoce como las 
affordances and costraints o, en otras palabras, las posibilidades y limitaciones de un 
entorno social, con elementos presenciales y en línea. 

Entre las posibilidades, tenemos mucho más flexibilidad que antes de la pandemia 
en las modalidades de trabajo y educación; actualmente hay un manejo mucho más 
fluido entre la vida laboral, la doméstica y la educativa, que permite aceptar la existencia 
de formas de vida más cercanas a las necesidades de cada persona. Entre las 
limitaciones, es claro que cada vez estamos más expuestos a formas no verificadas de la 
información que circula por Internet, y las consecuencias que esto tiene en la creación 
de prácticas sociales más proclives a aceptar creencias e ideologías sin cuestionamiento. 
En consecuencia, es importante dirigir nuestros esfuerzos a trabajar estas limitaciones a 
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través del desarrollo de habilidades de reflexión crítica hacia la información que 
consumimos y de la posición que construimos en nuestras comunidades al utilizarla. 

Educación
En un sentido sociocultural, la educación está caracterizada por un proceso de 

socialización en el que los participantes buscan darle sentido a sus interacciones 
mediante la pertenencia a un grupo social, y lo que significa para cada persona su 
afiliación y sus expectativas de aceptación por otros miembros. Aprender implica, 
entonces, poder conectar con un grupo social de referencia, formar parte de la 
conversación que es relevante en el grupo y crear los mecanismos dialógicos para que 
esa conversación sea posible y significativa. Las nuevas formas de socialización que 
emergieron durante la pandemia del COVID-19 incluyen el aprendizaje híbrido y en 
línea, así como también el aprendizaje de habilidades específicas que no 
necesariamente otorgan créditos académicos en una universidad, pero que sí 
responden de manera muy directa a las necesidades personales de cada aprendiz. Se 
trata de plataformas como Coursera o edX, entre otras, y de insignias o badges al 
interior de instituciones y cursos específicos. Estas nuevas prácticas educativas han 
detonado un interés por una pedagogía que sea culturalmente relevante y que conecte 
con los conocimientos de su comunidad, de tal manera que la socialización esté 
encaminada a tomar en cuenta lo que realmente importa a una persona y la ayuda a 
transformarse en una mejor versión de sí misma. 

Innovación
En una perspectiva sociocultural, la innovación implica resolver las contradicciones 

al interior de un sistema de actividad en el que participan diferentes agentes que buscan 
darle sentido al uso de artefactos, las reglas de una comunidad y la división del trabajo, 
resultante en su participación al interior de un grupo social. Algunas de las nuevas 
contradicciones que han emergido a la luz de los cambios tecnológicos tienen que ver 
con la gran cantidad de datos que son producidos por los usuarios de plataformas de 
aprendizaje, así como con la prevalencia de la inteligencia artificial en nuestras vidas y 
en las herramientas que utilizamos. En el caso de los datos de uso de estudiantes, 
docentes y otros tipos de participantes en plataformas de aprendizaje, esto ha dado pie 
a la emergencia de grandes bases de datos que buscan ser procesadas a través de lo 
que se conoce como learning analytics. La expectativa es poder utilizar la gran cantidad 
de información que es producida por los usuarios de Internet, como el horario de 
conexión, las actividades realizadas, los productos entregados, la geolocalización de 
cada conexión, con el fin de hacer ajustes personalizados para el aprendizaje. La 
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contradicción radica en poder hacer estos ajustes al mismo tiempo que se respeta la 
privacidad de los rastros que va dejando cada usuario en su trayectoria de aprendizaje. 
Otra contradicción por resolver es la coordinación que debería darse en el seno de cada 
institución entre diferentes académicos y administradores para poder sacarle provecho, 
en un sentido de innovación educativa, a la gran cantidad de información o big data, así 
como los procesos de recolección y análisis o data mining; de otra manera, se vuelven 
solamente en un cúmulo de información con poco sentido pedagógico para los 
instructores y aprendices. 

Una tercera contradicción por resolver es la ciberseguridad, ya que, de la mano de 
la creación de bases de datos, viene la responsabilidad para su resguardo de ataques 
cibernéticos o hackeos que vulneren o filtren los datos de los usuarios. En términos de 
inteligencia artificial, cada vez hay más avances en el desarrollo del aprendizaje que las 
máquinas hacen de nosotros a través del procesamiento de lenguaje natural y del 
reconocimiento facial, refinando sus algoritmos acerca de lo que preferimos, cómo 
tomamos decisiones, y la manera en la que elegimos ciertas herramientas e 
interacciones sobre otras. La contradicción por resolver sería el pasar de un rol de 
control de la inteligencia artificial sobre nosotros, hacia un rol más asertivo con una 
mejor planeación pedagógica acerca de lo que deseamos aprender y vivir.

Perspectivas en contexto
En este libro se abordan los temas anteriormente reflexionados desde dos grandes 

perspectivas. En la primera perspectiva, denominada “Innovación tecnológica y 
pedagógica” los capítulos abordan el análisis entre la innovación y la pedagogía. En el 
capítulo 1, Ochoa y Rivera presentan un estudio cuantitativo en el que se miden las 
habilidades socioemocionales de estudiantes de primaria en Sonora, y realizan una 
propuesta para desarrollar dichas habilidades de manera transversal en las actividades 
cotidianas del aula. En el capítulo 2, Organista-Sandoval y Jorge-Gasca plantean un 
análisis del uso de la tecnología digital en contextos universitarios desde la mirada de la 
teoría del campo de Pierre Bourdieu; de su análisis se desprende que el capital cultural 
de los estudiantes y docentes de la UABC incorpora, en gran medida, la posesión de 
tecnologías digitales. En el capítulo 3, Pizá, Tanori y Valderrain, presentan un 
instrumento con validez y confiabilidad estadística que evalúa un sistema de gestión de 
aprendizaje orientado a objetos en plataformas tecnológicas. En el capítulo 4, Pacheco y 
Alatorre presentan una investigación que analiza la apropiación tecnológica en docentes 
de bachillerato en el occidente del país; concluyen que la reflexión sobre sus prácticas 
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de apropiación tecnológica es un elemento transformador de sus procesos de 
enseñanza-aprendizaje.

En la segunda perspectiva, denominada “Programas de la ciencia educativa: 
Conceptos, mapas y revisiones” se agrupan cinco capítulos desde los cuales se analiza el 
estado del arte de la innovación en las ciencias de la educación. En el capítulo 5, Campa 
y Lozano analizan el impacto de la competencia tecnológica en la práctica docente 
universitaria, subrayando sus principales beneficios y retos para desarrollarla. 
Fernández y Esquer, en el capítulo 6, presentan un mapeo sistemático de la literatura 
acerca de las estrategias didácticas y las tecnologías que median la innovación educativa 
en su práctica docente, y hacen énfasis en las resistencias de los profesores para 
innovar sus estrategias didácticas. Navarro, Urías y García en el capítulo 7 analizan los 
usos más comunes de la tecnología y encuentran una asociación con la reducción de la 
brecha digital en docentes y estudiantes de bachilleratos tecnológicos. En el capítulo 8, 
Lobato y Fernández analizan las principales dificultades de los docentes de educación 
superior en la enseñanza remota por la pandemia de COVID19, identificando altos 
niveles de estrés emocional en docentes relacionado con el uso pedagógico de las 
herramientas tecnológicas. Finalmente, en el capítulo 9 García analiza los ambientes 
virtuales de aprendizaje y destaca su función en la mejora de los procesos educativos, 
permitiendo innovar a través de la mediación tecnológica en el proceso de enseñanza-
aprendizaje. 

En todos los capítulos se abordan las relaciones entre tecnología, educación e 
innovación, y sus hallazgos, en muchos casos, están vinculados a la situación de 
emergencia que detonó la pandemia por COVID19. En estos meses en los que parece 
que ya se ha dado inicio a una nueva era post-pandémica, nos quedan estas lecciones 
aprendidas para seguir transformando los procesos de enseñanza-aprendizaje, 
poniendo al centro el bienestar de estudiantes y docentes. En este tenor, la perspectiva 
de educación desde el diálogo plantea que la solución está centrada en la posibilidad de 
construir mejores relaciones a través de intercambios en el seno de una comunidad. En 
la perspectiva de innovación tecnológica y pedagógica se apuesta por enfatizar las 
atribuciones de artefactos tecnológicos y su capacidad para detonar cambios en la 
práctica educativa. La perspectiva de prácticas digitales dentro de comunidades 
educativas resalta las formas culturales que van emergiendo como acuerdos sobre el 
uso colectivo de artefactos digitales. Por último, en la perspectiva de los panoramas de 
la ciencia educativa se compilan varios esfuerzos de sistematización de la literatura que 
ayudan a darle sentido a la articulación actual entre tecnología, educación e innovación 
en diferentes escenarios educativos. 
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En su conjunto, esta obra alude, en diferentes grados, a la relevancia de los 
artefactos culturalmente valorados en comunidades, a los procesos de socialización 
entre participantes, y a la resolución de contradicciones en diferentes sistemas de 
actividad mediados por tecnología digital. Es también una obra que articula los 
esfuerzos de colaboración de varias instituciones de educación superior en México 
(Instituto Tecnológico de sonora, ITSON; Tecnológico de Monterrey; Universidad 
Autónoma de Baja California, UABC; Universidad de las Américas Puebla, UDLAP) y 
Colombia (Universidad del Norte, UniNorte), y como tal, es notable el esfuerzo por 
consensuar y encontrar originalidad en temas de interés compartido por todos los 
autores y autoras. Enhorabuena por esta empresa tan bien lograda para el beneficio de 
los lectores que a continuación conocerán con detalle cada uno de los capítulos.

Dr. Juan Manuel Fernández Cárdenas
Tecnológico de Monterrey
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Maricel Rivera Iribarren
Instituto Tecnológico de Sonora
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Resumen

Las habilidades socioemocionales (HSE) son clave en el desarrollo en la infancia, 
generando condiciones para una vida plena y el aprendizaje para toda la vida; sobre todo, en 
tiempos de confinamiento por Covid-19, cuando habilidades como la autonomía y autorregu-
lación son factores claves para el éxito y la permanencia de los estudiantes más vulnerables. Se 
presenta un estudio cuantitativo, no experimental, transversal y descriptivo, con el objetivo de 
ofrecer un espacio a niñas y niños de educación primaria de escuelas públicas y privadas del 
norte de México para expresar sus sentimientos y emociones sobre su proceso educativo y su 
situación familiar en relación con la pandemia; además de conocer el estado que guardan las 
HSE, como la autorregulación y autonomía, en su formación académica. Los participantes 
fueron 248 niñas y niños de educación primaria del municipio de Cajeme, en el estado de 
Sonora, México, quienes contestaron un cuestionario de 26 preguntas sobre percepciones y 
sentimientos frente a la cuarentena, y sobre habilidades socioemocionales. Se obtuvo una me-
dia de 2.54 puntos en autorregulación (sí) y de 2.42 puntos en autonomía (más o menos). Se 
considera que existe la necesidad de programas llevados a cabo en contextos escolares for-
males con intención de formar y dar seguimiento a las HSE, debido al hecho de que las 
mejores oportunidades para crear efectos duraderos en los determinantes del aprendizaje a lo 
largo de la vida se pueden esperar en la instrucción cotidiana en el aula.

Palabras clave: aprendizaje a lo largo de la vida, habilidades socioemocionales, autorregu-
lación, autonomía
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Introducción
Los sistemas educativos de todo el mundo fueron puestos en revolución debido a 

la pandemia por Covid-19. Después de dos años del cierre de las instalaciones escolares 
de México en marzo de 2020, existen lecciones que, si bien la teoría y la investigación ya 
lo habían señalado, es la experiencia vivida donde de un día para otro se tuvieron que 
aprender: las clases que se impartían en un aula presencial, con compañeros a un lado y 
profesores al frente se transformaron en clases digitales con ayuda de las tecnologías 
disponibles, del Internet, medios de comunicación y plataformas educativas, lo que nos 
recuerda el por qué es deseable que los estudiantes sean autónomos, creativos, con es-
píritu de investigación y con deseos de adquirir sus propias experiencias cognitivas.

Fue este cierre de escuelas, el distanciamiento físico, el cambio de rutinas, la reduc-
ción de interacciones sociales, así como la ausencia de los métodos de enseñanza y 
aprendizaje tradicionales, que dieron como resultado una mayor presión, estrés y an-
siedad en la comunidad estudiantil de todas las edades, sus familias y sus comunidades 
(Bozkurt y Sharma, 2020). Madres, padres y tutores de menores se esforzaron por 
cumplir los desafíos del aprendizaje en el hogar, a la par de sus obligaciones laborales, el 
cuidado de la familia y de su propio bienestar individual. Las y los profesores tuvieron 
que adaptarse a métodos de enseñanza que les permitieran continuar con el ciclo esco-
lar. 

En otro orden de ideas, la tecnología digital podría verse como un desafío a la esco-
larización formal, a la autonomía del aula y al currículo como medio para enseñar los 
conocimientos y habilidades necesarios para la edad adulta (Sharples et al., 2007). Pero 
en el contexto de una pandemia mundial su uso de emergencia brindó la oportunidad 
de la continuidad por el potencial que tiene de brindar a las personas acceso a la edu-
cación en cualquier momento y en cualquier lugar (Waycott et al.,  2005). A partir de los 
sucesos y retos que enfrenta la humanidad en la actualidad, el Instituto para el Apren-
dizaje a lo Largo de Toda la Vid, de la Organización de las Naciones Unidas para la Edu-
cación, la Ciencia y la Cultura (UNESCO, por sus siglas en inglés), plantea la necesidad de 
transitar hacia una cultura del aprendizaje a lo largo de la vida para el año 2050, ya que 
se requerirá de sociedades donde las personas se identifiquen a sí mismas como apren-
dicesdurante todo su ciclo vital, sociedades en las que el “(...) aprender a aprender y la 
gestión del camino de formación personal deberán convertirse en competencias básicas 
y en donde la premisa será entender el aprendizaje como una capacidad humana innata 
que requerirá ser cultivada a lo largo de la vida” (Instituto para el Aprendizaje a lo Largo 
de Toda la Vida, 2021, p. 8).
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Marco Teórico
Desde el planteamiento de la UNESCO para la consecución de sus objetivos, partic-

ularmente el referido al de educación de calidad, el aprendizaje a lo largo de toda la vida 
y las habilidades socioemocionales (HSE) son considerados como temas clave; desde 
esta perspectiva las HSE constituyen un factor clave en la formación de los estudiantes 
de todas las edades, habilidades como la empatía, tolerancia, respeto, autorregulación y 
autonomía, por mencionar algunas, deberán ser consideradas como esenciales para el 
logro de la visión planteada (Organización de las Naciones Unidas para la Educación, la 
Ciencia y la Cultura, 2021a). Las HSE son el conjunto de conocimientos, destrezas y acti-
tudes que permiten a las personas relacionarse consigo mismas y con los demás de 
manera saludable, navegando en un mundo social interconectado como individuos 
autónomos, responsables y motivados. Las HSE son moldeables, especialmente en los 
primeros años de vida; su valoración e importancia depende del contexto, tanto social 
como cultural; involucran procesos tanto cognitivos como emocionales, y tanto intraper-
sonales como sociales (Laboratorio Latinoamericano de Evaluación de la Calidad de la 
Educación, 2021).

Autores como Treviño et al. (2019) indican que las HSE son la base para aprender a 
aprender e impactan de manera positiva en los indicadores de logro académico; ya que, 
si se desarrollan desde edades tempranas, impactan en la realización de estudios supe-
riores y el éxito laboral; asimismo, quienes se forman en programas educativos que po-
tencializan estas habilidades dan evidencia de mejora en sus evaluaciones escolares y en 
los resultados de pruebas estandarizadas. Una de las HSE asociadas a estos resultados 
es la autorregulación, la cual es conceptualizada como “(...) la capacidad de regular de 
forma efectiva las propias emociones, pensamientos y comportamientos en una experi-
encia de aprendizaje y perseverar hacia el logro deseado” (Organización de las Naciones 
Unidas para la Educación, la Ciencia y la Cultura. 2021b, p. 14); asimismo, se visualiza 
como un proceso proactivo utilizado para adquirir habilidades académicas, como lo es el 
establecimiento de metas, la selección e implementación de estrategias, entre otras, fa-
voreciendo así el desempeño académico y el logro educativo (Treviño et al., 2019).

Una segunda habilidad relevante es la autonomía, la cual se entiende como “(...) la 
capacidad de aprender a aprender, la cual implica la facultad para tomar decisiones que 
permitan regular el propio aprendizaje para aproximarlo a una determinada meta, en el 
seno de unas condiciones específicas que forman el contexto de aprendizaje” (Moreneo, 
2008, como se citó en García y Bustos, 2020, p. 5).
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Planteamiento del Problema
Según reporte del Laboratorio Latinoamericano de Evaluación de la Calidad de la 

Educación, una de las principales crisis a las que se enfrentaron los sistemas educativos 
derivada de la pandemia por Covid-19 fue el daño que sufrieron los estudiantes tanto en 
el aprovechamiento escolar como en el socioemocional (Laboratorio Latinoamericano 
de Evaluación de la Calidad de la Educación, 2021). En este reporte se indica que 
América Latina y el Caribe fueron las regiones del mundo con el cierre de escuelas más 
prolongado, además de presentar un 27% de niños y adolescentes con ansiedad, un 
15% con depresión, un 20% de aumento en la pobreza de aprendizajes, y 2 millones de 
niñas, niños y adolescentes abandonando la escuela, exponiendo así a riesgos sin prece-
dentes en su educación (Gallardo, 2021). Ante este escenario, la UNESCO plantea que 
desarrollar HSE puede contribuir a contrarrestar los estragos ocasionados por el confi-
namiento, el cierre de centros escolares y los sentimientos negativos como la ansiedad, 
tristeza, y estrés, entre otros (Organización de las Naciones Unidas para la Educación, la 
Ciencia y la Cultura, 2020a, 2020b). La evidencia pone de manifiesto cómo las HSE tienen 
estrecha vinculación con el desempeño académico, el desarrollo integral y la adquisición 
de competencias para toda la vida. 

Por otro lado, es importante mencionar que la evidencia empírica señala que 
cuando los estudiantes se relacionan en forma positiva con sus profesores y com-
pañeros, se sienten más motivados para realizar sus tareas y alcanzar sus objetivos es-
colares (Bresciani y Lea, 2018). Asimismo, los resultados del proceso 
enseñanza-aprendizaje tienden a ser más positivos y con mejores calificaciones cuando 
los estudiantes muestran capacidad de poner atención, de gestión y regulación de sus 
emociones, de establecer relaciones positivas con sus compañeros y sus maestros, y de 
enfrentar los retos que se les presentan con resiliencia (Ladd et al., 1999; Raver, 2005).

Siendo las HSE imprescindibles para la formación para toda la vida, en específico y 
con mayor relevancia, aquellas relacionadas con el éxito académico y la permanencia en 
los estudios en tiempos de pandemia, se considera importante responder a las sigu-
ientes preguntas: En el marco de la pandemia por COVID-19, ¿cuál es el estado que 
guardan los sus sentimientos, emociones y deseos de niños mexicanos respecto a sus 
estudios? ¿cuál es el estado que guardan HSE como la autorregulación y la autonomía?

Los objetivos del presente estudio son:(a) ofrecer un espacio a niñas y niños de ed-
ucación primaria de escuelas públicas y privadas del norte de México para expresar sus 
sentimientos y emociones sobre su proceso educativo y su situación familiar en relación 
con la pandemia; y (b) conocer el estado que guardan HSE como la autorregulación y au-
tonomía en su formación académica.  
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Metodología
El presente estudio es de naturaleza metodológica cuantitativa, con un diseño no 

experimental, de tipo transversal (o transeccional) y alcance descriptivo (Gall et al., 2007; 
Hernández-Sampieri y Mendoza-Torres, 2018; Kerlinger y Lee, 2002). Los participantes 
fueron 248 niñas y niños de educación primaria del municipio de Cajeme, en el estado 
de Sonora, México, con edades entre los seis y doce años. Para seleccionarlos se utilizó 
un muestreo no probabilístico por conveniencia y por referencia, en cadena o bola de 
nieve (Kerlinger y Lee, 2008). 

Para la recolección de datos se utilizó un cuestionario de 26 preguntas (ver Tabla 1), 
de las cuales tres fueron demográficas,nueve preguntas fueron obtenidas del cues-
tionario de Percepciones y Sentimientos de Niños Argentinos frente a la Cuarentena 
COVID-19 –de Cabana, Pedra, Ciruzzi y Garategaray (2021)–, y 14 preguntas del Cues-
tionario de Habilidades Socioemocionales –de Sánchez, Valdés, Gantús y Vales (2011)– 
compuesto por dos dimensiones (autorregulación y autonomía), con opciones de re-
spuesta 1 = No, 2 = Más o menosy 3 = Sí. El cuestionario fue aplicado del 28 de febrero al 
4 de marzo de 2022, tanto en línea como en persona, usando la plataforma Mentimeter.

Resultados
Se obtuvieron un total de 248 respuestas por parte de 143 niñas (57.7%) y 105 

niños (42.3%), de escuelas primarias públicas y privadas; entre los 6 y hasta los 12 años, 
con una media de 10.5 años de edad y moda de 11 años (41.5%). El grado de educación 
primaria que se encontraban cursando al momento de contestar la encuesta fue de n =2 

Tabla 1. Elementos del cuestionario utilizado.

Nota. Elaboración propia.
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para primer grado, n = 2 para segundo, n =4 para tercero, n= 11 para cuarto, n = 111 
para quinto y n = 118 para sexto.

Percepciones y Sentimientos frente a la Cuarentena
Para abrir un espacio de expresión donde los niños pudieran manifestar sus per-

cepciones, conocimiento y sentimientos frente a la cuarentena sanitaria que se estaba 
viviendo, se les preguntó primeramente si sabían por qué estábamos en cuarentena o 
pandemia o estudiando desde sus casas, a lo que la mayoría (96.4%) contestó que sí. De-
spués, y para poder tener una idea de cómo a su edad conciben la situación por la que 
estaban atravesando (pandemia), se les preguntó si podrían explicar un poco sobre por 
qué creen ellos que estamos en cuarenta o pandemia, a lo que se obtuvieron respuestas 
como: “Estamos en cuarentena por el virus del COVID-19, ya que es un virus peligroso y 
muy contagioso y podemos contagiar a la gente que nos rodea”; “para evitar contagios a 
otros niños y a los maestros”; “porque las personas se pueden enfermar y pueden llegar 
hasta la muerte”; “porque tenemos que cuidarnos”; y “porque si vamos a la escuela nos 
vamos a enfermar”. 

Cabe mencionar que al momento de responder la encuesta, ya habían pasado dos 
años del inicio de las medidas de confinamiento en casa, y el 77.4% de los niños tenían 
ya conocimiento de que algún miembro de su familia, conocidos o amigos se habían en-
fermado de Covid-19. Para concluir con esta sección del cuestionario, se consideró im-
portante el saber cómo se siente un niño bajo esta situación, con la finalidad de que el 
conocimiento genere empatía y la conformación de un ambiente de aprendizaje idóneo, 
por lo que se les preguntó cómo se han sentido con la cuarentena o pandemia o estu-
diando desde se casa; en la Figura 1 se pueden leer las respuestas más comunes en 
forma de nube de palabras.

Al momento de realizarse este estudio, el 68% de los niños (n = 168) ya habían re-
gresado a clases presenciales en su escuela, si bien no en una frecuencia diaria y con-
stante, por lo menos sí uno o dos días a la semana; el restante 32% (n = 80) no había 
regresado aún a recibir clases a su escuela ni un solo día, seguían confinados en forma 
total en su casa. Para concluir, se les preguntó si les había gustado la experiencia vivida 
de estudiar desde su casa, a lo que la mayoría (54%) contestó que no, en tanto el 46% 
restante respondió que sí.
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Habilidades Socioemocionales
El objetivo de esta parte del cuestionario fue el de identificar las HSE de niñas y 

niños de primaria a través de 14 preguntas en una escala del 1 al 3 (no, más o menos y 
sí, respectivamente) midiendo dos variables: la autorregulación y la autonomía. La 
Figura 2 muestra la media obtenida en cada una de las dos dimensiones. Para la autor-
regulación la media fue de 2.54 puntos, lo cual en la escala establecida se consideró “sí”; 
en tanto, para autonomía la media fue de 2.42 puntos, valor interpretado como “más o 
menos''. En párrafos posteriores se discutirán a mayor profundidad estos resultados.

Autorregulación. La primera variable de las HSE, autorregulación, mide la capaci-
dad de regular los propios pensamientos, sentimientos y conductas, para expresar emo-
ciones de manera apropiada, equilibrada y consciente, de tal suerte que se pueda 
comprender el impacto que las expresiones emocionales y comportamientos pueden 
llegar a tener en otras personas y en uno mismo. Esta subescala se compone de siete 
ítems; de los cuales, al promediar las respuestas de los 248 participantes se obtuvo una 
media de 2.54 puntos, lo cual en la escala utilizada significó “sí”. En laTabla 2 se puede 

Figura 1. ¿Cómo te has sentido con la "cuarentena" o "pandemia" o "estudiando desde 
tu casa"?

Nota. Elaboración propia.
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observar la media de cada uno de los ítems de esta subescala ordenados en forma des-
cendente. Es importante hacer notar que el ítem con puntuación más alta de esta escala 
fue el número 15 (agradecido con las personas por lo que hacen por mí), que obtuvo 
una media de 2.89 puntos (sí). En tanto, el ítem con puntuación más baja fue el número 
17 (soluciono mis problemas con mucha tranquilidad) con una media de 2.04 puntos 
(más o menos).

Figura 2. Promedios de las dos dimensiones de las habilidades socioemocionales.

Nota. Elaboración propia.

Tabla 2. Resultados de autorregulación.

Nota. Elaboración propia.
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Autonomía. La segunda variable del instrumento, autonomía, mide la capacidad 
de la persona para tomar decisiones y actuar de forma responsable, buscando el bien 
para sí mismo y para los demás. Esta dimensión está conformada por los últimos siete 
ítems; de los cuales, al promediar las respuestas de los participantes se obtuvo una me-
dia de 2.42 puntos, que en la escala utilizada significó ‘más o menos’. En laTabla 3 se ob-
servan los ítems ordenados de manera descendente. El ítem con una puntuación más 
alta fue el 26 (cuando tengo dudas pregunto al maestro), que obtuvo una media de 2.61 
puntos (sí); siendo el ítem con puntuación más baja el número 23 (organizo mi tiempo 
para realizar todas mis tareas escolares), con una media de 2.17 puntos, que en la es-
cala utilizada significa ‘más o menos’. 

Conclusiones
El aprendizaje para toda la vida es un concepto que combina teorías y modelos ex-

istentes bajo una perspectiva de vida y, por lo tanto, es de gran relevancia tanto desde la 
perspectiva social como de la investigativa, en particular en lo que respecta a la psi-
cología educativa, la psicología del desarrollo y la psicología organizacional. Lo que se 
encontró en el cuerpo de literatura sobre el tema fueron dos componentes fundamen-
tales para el aprendizaje a lo largo de la vida, independientemente de la edad o el con-
texto de aprendizaje (Artelt et al., 2003; Pintrich y De Groot, 1990; Schunk, 2005a, 2005b; 
Weinstein y Hume, 1998), a saber: 

En consecuencia, las personas serán capaces de conseguir con éxito el aprender a 
lo largo de toda su vida cuando consideren que el aprendizaje y la adquisición de 
conocimientos son atractivos y valiosos, sean capaces de aprovechar las habilidades 
necesarias para el aprendizaje autorregulado, y puedan utilizar una gestión eficaz del 
conocimiento en forma autónoma. 

Tabla 3. Resultados de autonomía.

Nota. Elaboración propia.
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Derivado de la experiencia de diálogo con niños en nivel básico (primaria) y los 
datos recolectados, se considera que existe la necesidad de instituir enfoques y progra-
mas en contextos los escolares formales, con intención definida de formar y dar 
seguimiento a las HSE de los niños; debido al hecho de que las mejores oportunidades 
para crear efectos duraderos en los determinantes del aprendizaje a lo largo de la vida 
de los alumnos se pueden esperar en la instrucción cotidiana en el aula. Este podría ser 
un punto de partida viable para las escuelas; la autonomía y la autorregulación son com-
ponentes de la instrucción en el aula que han sido consideradas por varias teorías y con-
ceptos de formación como importantes en las creencias motivacionales de los alumnos, 
así como para la aplicación de estrategias de aprendizaje. Sin embargo, falta evidencia 
clara de si la autonomía y la autorregulación que se logra percibir en el estudiantado 
viene de una intencionalidad educativa y de objetivos claros de su formación, o son re-
sultado de su entorno familiar, de sus relaciones afectivas o de cualquier otra variable 
mediadora.

Para poder trabajar con la ansiedad social, las emociones generadas y la inseguri-
dad a futuro que ha surgido por la pandemia de COVID-19, se considera de importancia 
que las escuelas, los programas educativos formales y las familias desarrollen habili-
dades de adaptación y resiliencia emocional. Las HSE son consideradas como prácticas 
establecidas con base empírica, que se pueden adaptar con el fin de entregar a niños, 
niñas, padres, madres y docentes las herramientas, habilidades, actitudes y conductas 
necesarias para mantenerse sanos y positivos, explorar sus emociones, practicar un 
compromiso consciente, exhibir una conducta prosocial y lidiar con los desafíos diarios 
de la vida.
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Resumen

El contexto de la sociedad actual muestra una exposición diferenciada a las tecnologías 
digitales, con repercusiones en la vida diaria y especialmente en el área educativa. El propósito 
de este estudio es caracterizar las voces de docentes y estudiantes en torno a la cultura digital 
en una universidad pública mexicana. Se parte de que la tecnología, Internet y el ciberespacio 
configuran la manera en que interactuamos y nos comunicamos, elementos esenciales de la 
cultura digital. Se recurre a un acercamiento a los procesos de interiorización y exteriorización 
de la tecnología digital por los participantes. Se analizaron las tecnologías digitales disponibles, 
propias de los académicos o proporcionadas por la universidad. Los datos se recuperaron de 
una muestra aleatoria de 285 estudiantes y 185 docentes, complementada con las opiniones 
de siete directivos universitarios y la revisión online de los principales sitios web de la 
universidad. Los instrumentos utilizados fueron: guía de entrevista para directivos, dos 
cuestionarios (docentes y estudiantes) y una rúbrica de registro para la información de los 
sitios web. Los hallazgos mostraron condiciones favorables de disposición y acceso de 
tecnologías digitales. Se presentaron porcentajes cercanos a 100% para el indicador de 
posesión y acceso de algún tipo de equipo de cómputo, y porcentajes cercanos a 90% para la 
posesión de teléfono inteligente. La interiorización de estas tecnologías tuvo lugar en 
condiciones de un apoyo institucional durante la pandemia; la práctica y el trabajo cotidiano 
propiciaron la asimilación y aceptación de las mediaciones tecnológicas a las actividades 
educativas de docentes y estudiantes. La exteriorización de las tecnologías digitales por parte 
de la comunidad académica quedó de manifiesto en los significados que le dieron al concepto 
de cultura digital, destacando la visión de herramientas digitales, proclives a la innovación de 
las prácticas educativas. Es indudable que, en mayor o menor medida, la cultura digital 
acompaña a la comunidad académica en su trayecto escolar y profesional, brindando acceso a 
recursos de información y comunicación y propiciando mejores condiciones para el trabajo 
educativo cotidiano.

Palabras clave: cultura digital, tecnología digital educativa, mediaciones tecnológicas
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Introducción
Es frecuente encontrar en la literatura académica distintos términos para 

denominar a la sociedad actual, entre los mencionados se encuentran: sociedad del 
conocimiento, sociedad red, sociedad de la información, cibersociedad, entre otros. 
Pero, cualquiera de ellos comparte un rasgo común, y es precisamente la desigualdad 
en cuanto al acceso, tipo, posesión y uso de las tecnologías digitales en la sociedad 
(Balbieto et al., 2018).

En este documento se utiliza el término “sociedad tecnológicamente 
expuesta” (STE) para referirnos a la sociedad actual; específicamente, a la conformada 
en los países occidentales, que se caracteriza, precisamente, por una exposición 
diferenciada entre las personas a la tecnología digital en casi todas sus actividades 
cotidianas. Esta diferenciación de acceso y uso de los recursos digitales surge por los 
distintos estratos socioeconómicos y culturales presentes en la sociedad, ya que, 
mientras ciertos segmentos poblacionales pueden adquirir o usar una amplia gama de 
dispositivos y servicios digitales, quienes están en pobreza o pobreza extrema tendrán 
un acceso limitado o nulo a estos recursos digitales en sus actividades diarias. Es 
conveniente precisar que no se refiere a una brecha digital sino a una exposición 
diferenciada a la tecnología según las condiciones socioeconómicas y culturales de sus 
ciudadanos.

Las tecnologías digitales son vistas como una oportunidad de ofrecer beneficios a 
las personas en sus actividades diarias. Se destaca la tendencia social a automatizar 
procesos cotidianos de tal forma que las mediaciones tecnológicas están presentes en 
una amplia gama de trámites y servicios de la sociedad actual. A manera de ejemplo, se 
tienen: la recuperación de documentos oficiales vía Internet, banca móvil, registros de 
salud, comercio electrónico, reservaciones de hotel o avión, tan solo por mencionar 
algunas de las actividades con una base tecnológica para su acceso y operación (Dufva y 
Dufva, 2019). 

Es importante señalar que el desarrollo de la STE actual debe contemplar y analizar 
a los desfavorecidos, y buscar acercarlos a los beneficios ya mencionados. Esta 
desigualdad o inequidad de oportunidades tecnológicas es un fenómeno que 
comprende cuestiones políticas, económicas y sociales, y que se asocia con pobreza, 
exclusión, desempleo, inequidad de riqueza, entre otros problemas (Gómez et al., 2018). 
De acuerdo con Márquez et al. (2016), esta falta de equidad está relacionada con el 
ingreso económico, la educación, el género, el origen étnico,  incluso con la localización 
geográfica; mientras menos se acceda a las tecnologías digitales mayor será la exclusión 
social, lo cual propicia la marginación.
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Así, es conveniente precisar la orientación conceptual que en este documento se le 
da al término de tecnología digital. Se evita el uso de las siglas TIC (tecnologías de la 
información y la comunicación) por el alto nivel de polisemia que involucra su uso. Es 
lógico inferir que cada persona tendrá una visión personal y un significado específico 
para tales siglas. En esta amplia gama de significados es frecuente asociar al uso de 
recursos computacionales, de los servicios de Internet, de la utilización de programas 
como Word o PowerPoint, buscar en Google, por mencionar algunos ejemplos. Entre las 
principales características de las tecnologías digitales se incluyen la ubicuidad, 
conectividad e instantaneidad, las cuales han favorecido la transformación y desarrollo 
de las diversas maneras de comunicarse, de intercambiar información, de divertirse, así 
como de los procesos de generación de saberes de la sociedad actual (Chiecher y 
Lorenzati, 2017).

Las tecnologías digitales se articulan con tres constituyentes principales:  
herramientas tecnológicas, recursos digitales y servicios digitales. Las herramientas 
tecnológicas comprenden los dispositivos de hardware, tanto de comunicación como de 
manejo de información. En este rubro se ubican las computadoras, tabletas, 
smartphones, modem, entre otros. Los recursos digitales son desarrollos en formato 
digital, como bases de datos, apps online, plataformas gestoras de cursos o módulos 
audiovisuales, programas de propósito específico, por mencionar algunos. A este 
segundo constituyente no se le relaciona con una presencia física y mayormente su 
acceso o consulta es de forma directa o a través de Internet. El tercer constituyente, de 
los servicios digitales, son desarrollos específicos que engloban una serie de actividades 
que buscan responder a las necesidades de los usuarios, siendo el servicio de Internet 
su principal creación, que a su vez proporciona servicios de consulta a páginas online, 
correo electrónico, transferencia de información, por mencionar algunos. 

De especial relevancia tecnológica ha sido el desarrollo del ciberespacio, como un 
contexto de comunicación, creación de comunidades y de intercambio de información 
(Schlomann et al. 2020). Otros servicios que destacan son el almacenamiento en la nube 
–Google Drive, uso de marketing o incluso la autenticación electrónica. 

Cultura Digital en un Contexto Universitario
En términos generales, la cultura es concebida como un conjunto de modos de 

vida, costumbres, saberes, desarrollos, de un grupo social en un contexto 
predeterminado. La concepción de cultura, como recurso, es precisamente la que 
propicia que esta sea vista como un tipo de capital; es decir, como un conjunto de 
activos simbólicos distintos de los económicos. Así, desde las aportaciones teóricas de 
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Pierre Bourdieu, el capital cultural es visto como aquellas características, actitudes, 
cualidades y conocimientos que garantizan el conocimiento de una persona y que 
constituyen un principio de diferenciación casi tan poderoso como el capital económico 
(Oliva, 2018).

Bourdieu (2011) señala que la distribución de riqueza económica y cultural, para 
cada persona en la sociedad, estará condicionada por su espacio social. La distribución 
de los instrumentos -por ejemplo, la tecnología digital-  o el acceso a ésta, supedita la 
presencia y el nivel alcanzado de la persona dentro de su colectivo o grupo social. El 
capital cultural es observable en los bienes materiales de tipo cultural que la persona 
cuenta, y a los que puede recurrir para su uso o beneficio. El capital cultural, desde la 
visión bourdiana, distingue tres estados: (a) incorporado, que incluye las disposiciones 
duraderas de la persona; (b) objetivado, constituido por los bienes culturales, como 
libros, instrumentos, cuadros, entre otros; y (c) institucionalizado, bajo la forma de 
reconocimientos escolares como títulos y diplomas (Colorado, 2009). Bajo estos 
preceptos, es posible aplicar una metáfora para visualizar una cultura que, bajo una 
sociedad expuesta a una amplia gama de tecnologías digitales, pueda identificarse como 
cultura digital. 

La cultura digital concibe la idea de que la tecnología, el Internet y el ciberespacio 
configuran la manera en que interactuamos y nos comunicamos. Cultura digital es un 
término con significados diversos, que en la literatura es frecuente encontrar sinónimos 
tales como cibercultura o tecnocultura. Para Lévy (2007, como se citó en Regil, 2014), la 
cultura digital es un “(...) conjunto de representaciones, valores, conocimientos, 
creencias, hábitos, maneras de hacer, maneras de ser en el ciberespacio” (p. 27). Dicho 
autor sugiere que la interconectividad, creación de comunidades virtuales e inteligencia 
son principios fundamentales de la cultura digital. De acuerdo con Uribe-Zapata (2019), 
la cultura digital retoma aspectos relacionados con la interacción, interiorización y 
hábitos puestos en práctica en el entorno digital.

En la sociedad actual, la posesión, disposición y uso de las tecnologías digitales en 
la vida cotidiana es visto como un recurso o capital denominado digital o tecnológico, en 
franca analogía a la noción de capital cultural que desarrolló Bourdieu, y que se trata de 
un capital en forma de hábitos de vida y de trabajos interiorizados, de conocimientos 
expertos o de habilidades específicas y que sólo se adquieren e incorporan al individuo 
después de largos procesos de socialización.  De la misma forma que en el capital 
cultural, en el digital se presentan los tres estados: (a) objetivado, el cual refiere al 
conjunto de objetos tecnológicos disponibles o accesibles, recursos de conectividad, 
software, entre otros, y son observables mediante el equipamiento o conectividad; (b) 
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incorporado, constituido por los saberes del estudiante a el: dominio de paquetería y 
programas, así como otras habilidades relacionadas con las tecnologías digitales; y  (c) 
institucionalizado, estimado a través de diplomas y certificados que validan, instituyen y 
reconocen los saberes, conocimientos y habilidades que dispone una persona (Ramírez-
Martinell y Casillas, 2018).

Uno de los señalamientos teóricos de Bourdieu (2011) para comprender cómo las 
personas interiorizan el mundo social es el habitus, el cual se constituye por un conjunto 
de disposiciones sensaciones, percepciones que el sujeto recibe del contexto,  y que son 
compartidas por individuos de un mismo grupo social, clase o género. De esta forma, el 
individuo crea un sentido de pertenencia con su grupo. Así, el habitus expresa la 
interiorización de las condiciones sociales de vida, que, a su vez, conforman la forma de 
responder o exteriorizar las prácticas o respuestas a las demandas y retos del individuo 
en sociedad. De especial interés en este documento, es la perspectiva de interiorización 
del mundo social, que, desde los aportes teóricos de Bourdieu, es conocido como illusio, 
término que remite a intereses, deseos, aspiraciones socialmente configurados (Mota, 
2017); de esta forma, illusio opera como un principio de percepción que propicia la 
definición de una realidad y que constituirá una forma de creencia. De esta forma, la 
interiorización es vista como una apropiación del sujeto, asociado a un proceso de 
construcción interna del mundo exterior (Espinel, 2013). 

Por su parte, el elemento de exteriorización, denominado hexis o corporalidad, de 
acuerdo con Mota (2017), corresponde con la parte concreta de la actividad, a lo que se 
hace y sobre todo a las formas de hacerlo. Refiere necesariamente “(…) al mundo 
biologizado o cuerpo socializado, y es la parte que, si bien no muestra su génesis, 
comúnmente es observable como manifestación práctica” (p. 6). Para Gollas y Castañeda 
(2015), hexis es la disposición práctica de una actividad, o bien, las acciones y 
comportamientos de los sujetos. Así, la exteriorización, es el resultado de la 
interiorización de determinadas prácticas, como la utilización de tecnología digital en las 
actividades diarias. Durante el tránsito de la interiorización a la exteriorización, se 
destaca la importancia que docentes y estudiantes les den a las mediaciones 
tecnológicas de sus actividades.

Con base en los elementos antes descritos, el propósito de este documento es 
caracterizar la cultura digital de docentes y estudiantes en el contexto de una 
universidad pública mexicana. Para ello, se recurre a un análisis de los recursos 
tecnológicos disponibles para la comunidad académica ya sean propios o facilitados por 
la institución educativa. A su vez, se presenta un acercamiento a los aspectos de 
interiorización y exteriorización de la tecnología digital por los académicos participantes. 
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Los hallazgos presentados se derivan de la información recuperada de una muestra 
representativa de 285 estudiantes y 185 docentes, complementada con la opinión de 
siete directivos y la revisión online de los principales sitios web de corte académico de la 
universidad. Para ello, se utilizaron los siguientes instrumentos. Una guía de entrevista 
para los directivos, dos cuestionarios, uno para docentes y otro para estudiantes, y una 
rúbrica de registro para la información contenida en los sitios web.

Tecnologías Digitales de Apoyo a la Comunidad Académica
La universidad pública considerada en este estudio mantiene un interés por 

promover la cultura digital, los apoyos informáticos a los procesos, y las mediaciones 
tecnológicas para las actividades académicas.  Este interés permea algunos de los 
puntos del Plan de Desarrollo Institucional, documento guía de los esfuerzos 
institucionales. 

La revisión online hecha, para identificar los recursos institucionales disponibles, se 
resume bajo la siguiente racionalidad. Una página principal de la organización, sitios 
web para cada coordinación o área, sitios web para cada unidad académica y un banco 
de recursos, sean programas o apps, ofertados a través del Centro de Educación Abierta 
y a Distancia (CEAD) o del Sistema Integral de Bibliotecas. En cuanto a la página principal 
de la universidad, ésta muestra su estructura orgánica y gobernanza, misión y visión, 
plan de desarrollo, modelo educativo, entre otros. También se encuentran enlaces a 
portales para docentes y estudiantes, información para aspirantes a ingresar, calendario 
escolar o bolsa de trabajo; de igual manera, proporciona recursos para acceder enlaces 
de páginas que administra la institución (ver Figura 1).

Como parte de la estructura organizacional de la universidad, cada coordinación 
general dispone de una página o sitio web para ofrecer la información de sus servicios o 
recursos de gestión administrativa o académica. De las coordinaciones identificadas se 
destacan: Formación profesional, Investigación y Posgrado, Vinculación y cooperación 
académica, Informática y bibliotecas, Servicios estudiantiles y gestión escolar, Recursos 
humanos, Servicios administrativos, Extensión de la cultura y divulgación de la ciencia y 
el Centro de Educación abierta y a distancia. De especial mención, en cuanto a la 
importancia para ofrecer recursos digitales a la comunidad académica es la 
Coordinación de Informática y Bibliotecas, dependencia que pone a disposición de la 
comunidad académica, un vasto acervo de libros en formato tradicional y digitales, así 
como bases de datos académicas. Por su parte, el Centro de Educación Abierta y a 
Distancia aloja manejadores de cursos en línea a través de la Plataforma Blackboard, así 
como una amplia gama de aplicaciones educativas (apps) desarrolladas en la 
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universidad y/o disponibles en Internet. Se destaca que cada facultad, escuela o Instituto 
dispone de su propia página o sitio web cuyo contenido se orienta a brindar información 
sobre el quehacer académico y científico de su comunidad académica, así como a 
instituciones afines y público en general.

Se coincide con Furguerle et al. (2016) en el sentido de que las tecnologías digitales 
le brindan una nueva mirada a la educación, con oportunidades para que el docente 
cambie su quehacer tradicional con otras actividades y recursos digitales a su alcance. 
Viñals y Cuenca (2016) mencionan que las tecnologías han modificado las formas en que 
se aprende y, por ende, aquellas para enseñar; de manera que el conocimiento 
enseñado y aprendido debe estar presente en un entorno que permita interaccionar, 
conversar, organizar, opinar y dialogar. Así, el docente adquiere una nueva tarea en su 
trabajo profesional, hacer del estudiante una persona apta para una vida digital. 

La información presentada en torno a las tecnologías digitales disponibles en la 
universidad, dan cuenta de una infraestructura robusta para atender mayormente los 
procesos de gestión tanto administrativa como académica y para proporcionar recursos 
y servicios digitales a la comunidad académica para apoyar sus actividades escolares 
cotidianas. Los servicios de Internet, acceso a bases de datos educativas y plataformas 
para cursos online ofertados por la universidad, aunado a los recursos digitales 
disponibles de forma personal por los académicos conforman un capital digital robusto 

Figura 1. Contenido de la página web principal de la universidad.

Nota. Elaboración propia.
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para mantener las mediaciones tecno-educativas de sus actividades sustantivas. Sin 
embargo, se reconoce la necesidad de mejorar y actualizar las destrezas digitales de la 
comunidad, ante un entorno tecnológico dinámico.

Cultura Digital: Voces de los Docentes
Los hallazgos que a continuación se presentan provienen de 185 docentes del 

campus universitario de la Universidad Autónoma de Baja California en Ensenada, B. C. 
De ellos, se muestra un equilibrio en la proporción de hombres y mujeres, con una edad 
media de 45 años y desviación estándar de 10. En cuanto al tipo de contratación, 78 de 
185 docentes (42%) son de tiempo completo, y el resto son docentes de asignatura. Se 
destaca que cerca de 76% de los docentes de tiempo completo cuentan con grado de 
doctor mientras que en el subgrupo de docentes de asignatura, sólo 26% cuenta con 
dicho grado.

En cuanto a la posesión de dispositivos digitales, se registra que todos los docentes 
cuentan con algún equipo de cómputo, y cerca de 90% dispone de teléfono inteligente 
(Smartphone). También se encontró que 60% cuenta con algún tipo de impresora/
escáner, y casi la mitad también dispone de alguna versión de tableta. El periodo de 
pandemia operó como un reforzador para la mejora de las competencias digitales de los 
docentes, quienes tuvieron que aprender, de forma asistida o autónoma, el manejo de 
aplicaciones o programas como Blackboard, Zoom, WhatsApp, Facebook, Google suite, 
YouTube, por mencionar algunos; así como adaptar las estrategias didácticas grupales, 
la elaboración de contenidos digitales, y la evaluación y retroalimentación, elementos 
fundamentales de la praxis educativa. La experiencia docente se muestra en la Figura 2. 
Se destaca que  el 50% tiene una experiencia entre 8 y 20 años. En resumen, se tiene 
una planta docente experimentada, donde 75% tiene 8 años o más de experiencia en el 
aula. En cuanto al nivel de destreza para el manejo de las tecnologías y la administración 
de recursos de información y servicios digitales, 85% de los docentes se ubicaron en un 
nivel intermedio a avanzado.
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En cuanto al significado de las tecnologías digitales, los docentes destacaron su 
importancia y agrado hacia ellas; sin embargo, 10% refiere la necesidad de capacitarse 
para un mejor manejo. Precisamente, la nube de palabras de la Figura 3 da cuenta de 
los principales significados expresados. Así, las tecnologías digitales son vistas como 
herramientas de apoyo a las actividades educativas. Los principales adjetivos 
relacionados con las tecnologías digitales fueron: importantes, indispensables, 
necesarias, útiles, entre otros.

Figura 2. Años de experiencia docente.

Nota. Elaboración propia.

Figura 3. ¿Qué significado tiene para ti el uso de las tecnologías digitales en tus 
actividades docentes?

Nota. Elaboración propia.
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La noción de cultura digital del docente es diversa y, en ocasiones, imprecisa. 
Desde las voces de los docentes, la cultura digital se expresó como “(...) una disposición 
que se tiene de emplear los medios digitales para sus actividades diarias” (Entrevistado 
1, 2021), pero según el entrevistado 4, “(…) se espera que el docente se adapte a los 
nuevos requerimientos”. Una opinión interesante relacionada con la edad del docente y 
su cultura digital sostiene que “(…) los docentes más jóvenes tienen más desarrollada su 
cultura digital en comparación con las personas mayores” (Entrevistado 3, 2021).

En términos generales se comentó la necesidad de fortalecer la formación de los 
docentes en el uso de las tecnologías digitales. De manera interesante, se señaló que 
“(...) la cultura digital del docente es incipiente, no solo es manejar algún programa, sino 
que necesita estar instaurada en diferentes áreas de la vida diaria y académica de los 
docentes” (Entrevistado 2, 2021). Se coincide en que la pandemia favoreció el uso 
-voluntario u obligado- de las tecnologías digitales en las actividades educativas, 
situación que propició un cambio favorable en cuanto a la concepción de cultura digital 
que los docentes tenían. Finalmente, se destaca la ausencia de un posicionamiento 
conceptual en torno a cultura digital y una clara polisemia del mismo.

Cultura Digital: Voces de los Estudiantes
Se recuperaron las opiniones de una muestra representativa de 285 estudiantes, 

de ellos, el 80% fueron mujeres. En cuanto a su edad, 75% se ubicó en el rango de 18 a 
28 años, con media general de 24 años. Los participantes del estudio estaban adscritos 
a las licenciaturas de Comunicación y de Educación. Se destaca que la mayoría (65%) 
cursaba semestres iniciales (primero a cuarto). 

En cuanto a posesión de dispositivos digitales, 100% cuenta con algún equipo de 
cómputo, mayormente tipo laptop; por su parte, se reporta que cerca de 80% dispone 
de algún teléfono inteligente. Respecto a los apoyos institucionales, las voces de los 
estudiantes mencionaron que, para el caso de la frecuencia de cursos de formación para 
el manejo de tecnología digital, la mitad mencionó que se ofertan de “regularmente” a 
“casi siempre''; sin embargo, la otra mitad, difirió de esta opinión.  Poco más de 70% de 
los estudiantes señalaron que la universidad promueve el uso educativo de 
herramientas digitales y actualiza sus portales ypáginas web para apoyar las actividades 
académicas y de gestión estudiantil (inscripción, tutorías, pagos, préstamo bibliotecario, 
etc.). Sin embargo, poco más de la mitad (52%) puntualizó que la actualización de los 
programas o software de uso educativo es una tarea pendiente.
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La interiorización de la tecnología digital, vista como un proceso de transformación, 
de actitud, de pensamiento y apropiación por parte del estudiante fue el punto de 
partida para comprender si estará en condiciones de aplicarla en su vida profesional o 
cotidiana, también llamado proceso de exteriorización. La interiorización de la 
tecnología digital se articuló a partir de cinco indicadores. El primero considera el 
significado que le dan a los recursos digitales. Las opiniones recuperadas mostraron 
significados diversos, destacando las menciones de fundamental, necesarios, 
herramienta, apoyo a estudios, entre otros. Tres indicadores se orientaron a la 
importancia, dificultad o interés de uso. 

En términos generales, las voces de los estudiantes expresaron opiniones positivas 
hacia la importancia e interés de uso y consideraron fáciles de usar. Finalmente, el 
último indicador se dirigió a explorar la personalidad del estudiante en el ciberespacio. 
Las principales opiniones se muestran en la Figura 4. Las palabras con las mayores 
frecuencias fueron: introvertido, extrovertido y motivado; otrosindicaron que su 
personalidad es de miedo, auténtico, nervioso, desesperado e incluso desinteresado. 

Figura 4. Personalidad del estudiante en el ciberespacio.

Nota. Elaboración propia.
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La cultura digital de los estudiantes puede manifestarse a través de las prácticas 
mediadas por la tecnología digital, en sus actividades académicas y de la vida diaria. Esta 
expresión, referida como exteriorización, recurre a cinco indicadores base, que fueron: 

Participación en redes sociales, donde 70% de los estudiantes señalaron que es 
una actividad que realizan “casi siempre”.

Actualización del perfil en red, actividad relacionada con mantener la vigencia de la 
información, tanto personal como académica; fue una acción que 53% de los 
estudiantes indicaron realizarla “a veces”, lo que expresa cierto desinterés por parte de 
la comunidad estudiantil hacia esta actividad.

Elaboración de contenidos digitales, esta actividad se destaca porque 80% del 
estudiantado la realiza de “regularmente” a “casi siempre”. En gran medida, el contexto 
de sus estudios orienta o propicia esta acción.

Uso educativo de tecnología digital, es una actividad que, por la naturaleza del 
contexto universitario, la realiza poco más de 90% del estudiantado

Obligatoriedad de uso de la tecnología, para la mayoría de los estudiantes fue una 
oportunidad, más que una obligatoriedad, realizar sus actividades en casa con 
mediación tecnológica. El reto para ellos fue contar con las condiciones necesarias para 
mantener la conectividad que requirieron las actividades a distancia.

Un acercamiento a los significados de la cultura digital por parte de los estudiantes 
se resume a continuación. En sus diversas opiniones, dicho constructointegra las 
tecnologías digitales, las herramientas digitales, las habilidades, el contexto digital, las 
interacciones, prácticas, entre otros. Para E1, dicho término “(…) incluye las prácticas y 
las interacciones en el contexto digital”, para E2, “(…) es la red que se usa para buscar 
información, entretenimiento o apoyo en los trabajos”, en términos más filosóficos, E3 
afirma que “(…) es la evolución profunda de la vida”. El significado expresado por E4 
sostiene que “(…) es el conjunto de prácticas, costumbres y formas de interacción social 
que se llevan a cabo a partir de los recursos de la tecnología digital como el Internet”. 
Las mayores ocurrencias de términos relacionados con los significados de la cultura 
digital, se presentan en la Figura 5.

A manera de cierre, que invita a la reflexión, la información aquí presentada 
recupera e integra las voces de una comunidad universitaria -docentes, estudiantes y 
directivos- en torno a la concepción misma de cultura digital y sus manifestaciones. En 
términos generales, la universidad orienta sus esfuerzos mediante un Plan de Desarrollo 
Institucional donde se señala el interés por incorporar la cultura digital a sus funciones 
sustantivas y de gestión. Consecuentemente, se identificaron diversas páginas y sitios 
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web de la institución para apoyar las actividades académicas, ofertando cursos de 
formación, disposición de una plataforma de gestión de cursos online, recursos de 
información como bases de datos, elibros, y aplicaciones y programas para facilitar las 
gestiones estudiantiles y docentes, entre otros apoyos. La universidad expresa, 
mediante estas acciones, su interés por crear las mejores condiciones para el trabajo 
académico, con apoyo de las tecnologías, como una vía para fomentar una cultura 
digital universitaria.

Se partió de una metáfora acerca del capital cultural de Bourdieu (1987, 2011) para 
aproximarse al capital digital de docentes y estudiantes, visto a través de las posesiones 
personales de recursos digitales, de recursos ofrecidos por la universidad y aquellos 
disponibles en Internet. Los hallazgos mostraron condiciones favorables de disposición y 
acceso de tecnologías digitales. Se presentaron porcentajes cercanos al 100% para el 
indicador de posesión y acceso de algún tipo de equipo de cómputo, y porcentajes 
cercanos al 90% para la posesión de teléfono inteligente. La interiorización de estas 
tecnologías tuvo lugar en condiciones de un apoyo institucional durante la pandemia; la 
práctica y el trabajo cotidiano propiciaron la asimilación y aceptación de las mediaciones 

Figura 5. Significados de la cultura digital.

Nota. Elaboración propia.
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tecnológicas a las actividades educativas de docentes y estudiantes. La exteriorización 
de las tecnologías digitales por parte de la comunidad académica quedó de manifiesto 
en los significados que le dieron al concepto de cultura digital, destacando la visión de 
herramientas digitales, proclives a la innovación de las prácticas educativas. Es 
indudable que, en mayor o menor medida, la cultura digital acompaña a la comunidad 
académica en su trayecto escolar y profesional, brindando acceso a recursos de 
información y comunicación y propiciando mejores condiciones para el trabajo 
educativo cotidiano.
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Resumen

Se presenta un estudio cuantitativo no experimental transeccional, con el objetivo de pre-
sentar evidencias sobre las propiedades métricas de fiabilidad y validez de un instrumento que 
permita evaluar, desde la perspectiva de los estudiantes, un sistema de gestión del apren-
dizaje, considerando criterios técnicos y pedagógicos de calidad. El instrumento propuesto se 
diseñó tomando como base las dimensiones del instrumento LORI (Learning Object Review In-
strument). Se realizó un análisis factorial exploratorio en el que se evidenció que el instru-
mento cumple con ambas propiedades métricas, pero se plantea la necesidad de seguir 
indagando en dichas propiedades con un modelo confirmatorio, así como ampliar la muestra 
de dimensiones del instrumento LORI para las mejoras del instrumento propuesto. Asimismo, 
para una evaluación más integral se plantea la conveniencia de derivar otros estudios e instru-
mentos para valorar la calidad de la plataforma desde la perspectiva de otros usuarios. 

Palabras clave: sistema de gestión de aprendizaje, validación de instrumentos, evaluación, es-
tándares de calidad
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Introducción
El desarrollo tecnológico, la consolidación del Internet como red universal de 

comunicación y la introducción de las Tecnologías de Información y Comunicación (TIC) 
han abierto un nuevo escenario de posibilidades para la educación, permitiendo la 
construcción de ambientes de aprendizajes flexibles, dinámicos y adaptados a las 
necesidades de los estudiantes. Se ha logrado incorporar una gama de herramientas de 
software y hardware en los procesos educativos que han transformado la comunicación 
e interacción entre profesor y alumno; así como la manera de enseñar y de aprender, en 
las diferentes modalidades educativas. En el ambiente áulico, la utilización de 
tecnologías como apoyo en los procesos de enseñanza y aprendizaje, representa una 
serie de ventajas, tanto para los profesores como para los estudiantes, por ejemplo: (a) 
atender los diferente estilos y ritmos de aprendizaje, la diversificación de estrategias 
didácticas y los canales de comunicación; y (b) favorecer la motivación, la cooperación, el 
desarrollo de competencias y el autoestudio (Díaz et al., 2021).Además, gracias a las TIC 
y el Internet es posible desarrollar procesos de formación sin limitaciones espacio-
temporales, dando pie a la educación a distancia y la construcción de ambientes 
virtuales de aprendizaje. 

Los ambientes virtuales de aprendizaje buscan la automatización de la 
administración del proceso educativo, por lo que solo es posible mediante la utilización 
de plataformas tecnológicas, comprendidas como Sistemas de Administración de 
Aprendizaje, también identificadas como LMS, por sus siglas en inglés: Learning 
Management System. Los LMS o plataformas tecnológicas pueden definirse a grandes 
rasgos, como un software que tiene la función de administrar ejercicios y recursos de 
aprendizaje. Las plataformas tienen el objetivo de mejorar la forma de impartir la 
enseñanza en ambientes virtuales y ofrecer diversos materiales de aprendizaje al 
público en general (Santana, 2021) y permiten la creación y gestión de entornos de 
aprendizaje online de manera fácil y automatizada. Estas plataformas ofrecen grandes 
potencialidades de comunicación y trabajo colaborativo entre los diferentes agentes 
involucrados en el proceso de enseñanza y aprendizaje. Gracias a las plataformas 
tecnológicas es posible: (a) diseñar, organizar y gestionar las fases de cursos en línea; (b) 
distribuir y presentar contenidos didácticos; (c) desarrollar actividades de aprendizaje, 
monitoreo, asesoría y retroalimentación; y (d) evaluación de desempeños de los 
estudiantes.
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A raíz de la pandemia por Covid-19, el uso de las plataformas tecnológicas y las 
tecnologías educativas, en general, fueron eje central para dar continuidad a los 
procesos educativos en todos los niveles escolares, y poder migrar de la educación 
presencial a la virtual, lo cual implicó grandes desafíos económicos, técnicos, 
administrativos y formativos para los recintos educativos (Agudelo et al., 2020; Comisión 
Económica para América Latina y el Caribe, 2020;Cueva, 2020).

En el nivel universitario, el uso de las plataformas tecnológicas, antes de las 
adversidades de la pandemia, era más común que en otros niveles educativos, ya que, 
desde hace décadas, la oferta de servicios educativos a distancia marcó tendencia con 
diferentes propósitos, entre ellas: (a) ampliación de matrícula; (b) hacer llegar los 
beneficios de la educación superior sin barreras de espacio y tiempo; (c) democratizar la 
educación; (d) flexibilizar la currícula. Cada institución ha hecho esfuerzos o están en 
ello, para fortalecer los procesos educativos en modalidades no convencionales, de 
acuerdo a sus posibilidades. A partir de la pandemia, se intensificó el uso de las 
plataformas tecnológicas, sobre todo las gratuitas, como Google Classroom, Moodle, 
Microsoft Teams, entre otras (García, 2020). 

Considerando la importancia y la utilidad de las plataformas tecnológicas para 
gestionar los procesos educativos y, especialmente, para la construcción de ambientes 
virtuales de aprendizaje, es menester procurar que estas, no solo ofrezcan una gama de 
funciones para facilitar el desarrollo del proceso de enseñanza y aprendizaje y la 
comunicación sincrónica y asincrónica (por ejemplo chats, repositorio de contenidos, 
envío de correo electrónico, evaluaciones, entre otras), sino que también cumplan con 
ciertos estándares o criterios técnicos y pedagógicos de calidad que ayuden a 
determinar su funcionalidad y capacidad para responder eficientemente a las 
necesidades de los usuarios y del contexto de aprendizaje en general. Es solo a través de 
la evaluación, apoyada en la construcción de instrumentos válidos y confiables que se 
dará certeza de las necesidades y potencialidades de estas herramientas para orientar la 
toma de decisiones hacia el servicio de los usuarios. La intención de este estudio es 
presentar evidencias de validez y fiabilidad de un instrumento que evalúe el sistema de 
gestión de aprendizaje Itson Virtual, a través de criterios técnicos y pedagógicos de 
calidad, con el fin de orientar la toma de decisiones.
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Marco Teórico
Sistemas de Gestión de Aprendizaje, Generalidades
Los Sistemas de Gestión de Aprendizaje o Learning Management Systems (LMS) 

son plataformas que permiten, gestionar, organizar, crear y entregar contenidos de 
aprendizaje en línea a los usuarios, especialmente a los estudiantes, para impartir 
programas de formación a través de Internet. (Cabero-Almenara et al., 2019). Por su 
parte Luo et al. (2017), afirman que a través de las plataformas tecnológicas se “(...) 
busca favorecer una enseñanza flexible, interactiva, multimedia y deslocalizada”. Una 
plataforma tecnológica debe caracterizarse por la capacidad de integrar múltiples 
herramientas (mensajería interna, foros, chats, repositorios de contenido, evaluaciones, 
calendarios, entre otras) que favorezcan el aprendizaje significativo a través del diseño 
de dinámicas pedagógicas y metodológicas por medio de la colaboración, la interacción, 
la comunicación y además contar con funciones que permitan evaluar y dar seguimiento 
el progreso de los estudiantes; cada institución educativa deberá seleccionar la 
plataforma que mejor se adapte a las necesidades de su contexto escolar.

Para la Corporación Ecuatoriana para el Desarrollo de la Investigación y la 
Academia (2015), el uso de plataformas tecnológicas para los ambientes virtuales de 
aprendizaje representa ventajas concretas tanto para los estudiantes como para los 
profesores y usuarios en general, a saber: 

• Flexibilidad. Es posible sistematizar un curso de acuerdo a la disponibilidad y 
facilidades de espacio y tiempo, principalmente para el estudiante.

• Centralización. Una plataforma permite integrar la información y contenidos en uno 
o varios cursos para facilitar la ubicación y búsqueda. 

• Efectividad. Le permite al estudiante disponer de toda la información y la facilidad 
para seguir el curso a su ritmo al ritmo del alumno.

• Evaluación continua. A través de la plataforma tecnológica es posible evaluar el 
desempeño de los estudiantes y el desarrollo del curso para la mejora continua y el 
cumplimiento de objetivos.

Criterios de calidad de un sistema de gestión de aprendizaje. Existen diversos 
modelos de evaluación, métodos, estándares y criterios para determinar la calidad de 
un sistema de gestión de aprendizaje como herramienta de e-learning, por ejemplo: 
Modelo de Calidad de McCall, 1997; Modelo Hexagonal e-learning Assesment Model, 
Modelo Sistemático de Calidad (MOSCA), 2005; LMS-QM; el método R2ISC Hollander y 
algunas normas como LMS ISO/IEC 25010 e ISO/IES 25000, esta última conocida como 
SQuaRE (Software Product Quality Requirements and Evaluation). Generalmente, los 
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aspectos a evaluar de este tipo de herramientas se realizan desde la ingeniería de 
software y se dividen en criterios técnicos, es decir, aquellos elementos que se 
relacionan con la parte operativa funcional de las plataformas y los criterios 
pedagógicos, que tiene que ver con los contenidos, el diseño tecno pedagógico de los 
cursos, los contenidos y el servicio educativo que recibe el usuario. Los criterios técnicos 
y pedagógicos que pueden considerarse en la evaluación y determinación de calidad de 
un sistema de gestión de aprendizaje como herramienta u objeto de aprendizaje son 
amplios y variados, dependiendo del modelo de evaluación y los estándares de calidad.

Clarenc et al. (2013) y Figueroa et al. (2020) coinciden en que toda plataforma 
tecnológica para e-learning debe contar con las siguientes características de calidad:

• Interactividad. Referida como la capacidad que brinda la plataforma para que el 
estudiante pueda interactuar con los materiales y favorecer la emisión y recepción de 
mensajes.

• Flexibilidad. Es la capacidad de la plataforma para adaptarse a las características de 
los planes de estudio y métodos pedagógicos de la institución escolar.

• Escalabilidad. Aumentar la capacidad de trabajo de la plataforma sin comprometer 
su funcionamiento, por ejemplo, cuando crece el número de usuarios.

• Estandarización. Apegarse a un estándar establecido en el diseño de cursos para 
que estos y sus materiales puedan ser utilizados por terceros. 

• Usabilidad. Se refiere a la rapidez y facilidad con que los usuarios pueden realizar 
las actividades propias en la plataforma, favoreciendo la efectividad y la satisfacción del 
usuario.

• Funcionalidad. Cuando una plataforma cumple con las funciones para satisfacer los 
requerimientos y necesidades de los usuarios.

• Ubicuidad. Capacidad de una plataforma de hacer sentir seguro al usuario en que 
en ella encontrará lo que necesita y cuando lo necesita.

• Persuabilidad. Es la capacidad de que el usuario quede persuadido por la 
plataforma, por su funcionalidad, usabilidad, ubicuidad e interactividad.

• Accesibilidad. Es de las características más relevantes pues tiene que ver con la 
inclusión y la usabilidad. Se refiere a que la plataforma tenga los recursos para que 
personas con capacidades diferentes puedan trabajar y acceder a los contenidos.
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Con el propósito de estandarizar criterios de evaluación para objetos de 
aprendizaje y recursos educativos digitales, se han derivado instrumentos concretos y 
valiosos. Por ejemplo, el Learning Object Review Instrument (LORI por sus siglas en 
inglés), desarrollado en el año 2002 por académicos investigadores de la Universidad 
Canadiense Simon Fraser; que aún tiene popularidad, y ha servido de base para el 
desarrollo de otros instrumentos, modelos e investigaciones que tienen la intención de 
determinar la calidad de sus recursos educativos, entre éstos las plataformas 
tecnológicas. El LORI integra nueve criterios e indica los atributos técnicos y pedagógicos 
a ser observados. Permite conocer la percepción, apreciación o la satisfacción del 
usuario sobre el recurso a evaluar por medio de una escala de cinco estrellas de 
valoración, expresando su acuerdo o desacuerdo con los ítems propuestos para medir 
parámetros de calidad (ver Tabla 1). 

Tabla 1. Descripción de los Criterios de Evaluación del LORI.

Nota. Tomado de Otamendi et al. (2002). Manual del Usuario Instrumento para la 
evaluación de objetos de  aprendizaje (LORI, versión en español).
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Planteamiento del Problema
Los sistemas de gestión de aprendizaje disponibles en la actualidad han surgido 

por el interés de las instituciones de buscar nuevos caminos al uso de la tecnología para 
hacer más efectiva la enseñanza presencial y por la necesidad de ofrecer cursos a 
distancia. Así el Instituto Tecnológico de Sonora, en su afán por flexibilizar la currícula y 
responder a las necesidades y retos de la sociedad ante la introducción de las 
tecnologías en el ámbito educativo, inicia un proceso de virtualización de sus procesos 
formativos de sus programas educativos, mediante el aprovechamiento de una variedad 
medios tecnológicos e Internet en su oferta de cursos presenciales y cursos en 
modalidad blended. Para ello, la institución desarrolló su propia plataforma denominada 
Sistema de Apoyo a la Educación con Tecnologías de Internet (SAETI), misma que opera 
desde el 2004. 

Debido a la creciente demanda de la virtualización de cursos y la necesidad de 
actualizar la plataforma con nuevas funciones interactivas, surgió SAETI2 en el año 2005. 
El crecimiento constante de cursos virtuales, el uso desmedido de la plataforma para 
otros fines académicos (por la falta de procedimientos y políticas para regular su 
utilización), a problemas de compatibilidad con distintos tipos de extensión de archivos 
para el programa educativo, y a problemas constantes de caída de plataforma, entre 
otras razones, SAETI2 fue limitando su capacidad técnica y eficiencia como medio de 
soporte para los cursos virtuales y como apoyo a los presenciales. Ante esta situación, 
desde el año 2014, la Coordinación de Desarrollo Académico y el Departamento de 
Tecnologías y Servicios Informáticos de la institución se dieron a la tarea de desarrollar 
una nueva plataforma de software libre, basada en Moodle y adaptada al contexto 
institucional, con mayores posibilidades para mejorar el servicio de educación virtual, 
por lo que se autorizó la plataforma Itson Virtual (ivirtual), misma que después de varios 
pilotajes, inició operaciones el año 2015. Debido a la educación remota de emergencia 
por el confinamiento sanitario, en la plataforma ivirtual se administraron alrededor de 
4,000 cursos, pertenecientes a los diferentes programas educativos que oferta la 
institución, y cuenta con 18,000 usuarios, entre facilitadores, desarrolladores y 
estudiantes de licenciatura y posgrado.

Desde su operación la plataforma Itson-Virtual pasó a ser la herramienta oficial 
para el desarrollo de cursos virtuales. Considerando la demanda de servicios educativos 
virtuales y la tendencia por ofertar, de manera inmediata, no sólo cursos en modalidad 
virtual, sino también programas educativos totalmente en línea, es conveniente que este 
sistema de gestión de aprendizaje cuente con las condiciones técnicas y pedagógicas 
adecuadas y suficientes para brindar un servicio de calidad en los procesos educativos a 
distancia.
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En el caso de la plataforma Itson Virtual, aun cuando ya tiene siete años en 
operación, no ha sido evaluada para determinar su funcionamiento, capacidad y calidad 
en el servicio; tampoco se cuenta con instrumentos validados ni criterios claros como 
medios para su proceso de evaluación, por lo que, no existe evidencia ni información 
válida, oportuna y suficiente para conocer si cumple con criterios técnicos y pedagógicos 
de calidad. Dada esta situación, es necesario que la plataforma tecnológica de la 
institución sea objeto de evaluación bajo estándares y criterios de calidad para generar 
conocimiento que oriente la toma de decisiones con respecto a su funcionalidad y 
mejora del servicio para los usuarios. Para lo anterior, es importante contar con un 
instrumento con validez y fiabilidad que apoye la evaluación de los aspectos técnicos y 
pedagógicos de la plataforma Itson Virtual. Dado lo anterior, surge la necesidad de 
determinar las propiedades métricas de un instrumento que mida los aspectos técnicos 
y pedagógicos de la plataforma Itson Virtual para orientar la mejora continua de la 
misma.

Método
Tipo de estudio
Se realizó un estudio cuantitativo no experimental de tipo transeccional.

Participantes
De forma no aleatoria se seleccionaron 254 estudiantes del Instituto Tecnológico 

de Sonora (ITSON). De los cuales 154 pertenecían al género femenino y 99 al masculino, 
entre 18 a 23 años. En lo que respecta al grado académico, 54.4% se ubicó en el octavo 
semestre, 16.3 % en el sexto semestre y 28.3% en el cuarto semestre.

Instrumento
Se adaptó la escala LORI (Learning Object Review Instrument), desarrollada por 

académicos investigadores de la Universidad Canadiense Simon Fraser. El instrumento 
se compone de tres dimensiones: aspectos pedagógicos, aspectos tecno pedagógicos y 
aspectos técnicos, con 33 ítems en total que miden: calidad de contenidos, motivación, 
presentación, usabilidad, accesibilidad, reusabilidad, adecuación de los objetivos de 
aprendizaje, retroalimentación y adaptabilidad de la plataforma Itson-Virtual; 
obteniendo la perspectiva de los estudiantes sobre de los aspectos técnicos y 
pedagógicos de la misma (ej. La plataforma es clara en la presentación de los contenidos 
de los cursos). Los ítems se responden en formato tipo Likert con opciones desde 1 
(deficiente) hasta 5 (excelente).
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Procedimiento
Se realizó el contacto con las autoridades del ITSON para informarles el objetivo del 

estudio y solicitarles autorización para acceder a los estudiantes. Posteriormente se 
invitó a los estudiantes a participar de forma voluntaria respondiendo el cuestionario. El 
cuestionario se administró de forma virtual a través de Google Forms. A los estudiantes 
se les garantizó la confidencialidad de la información.

Los datos perdidos, que fueron menores al 5% en todas las variables, se manejaron 
con el método de imputación múltiple disponible en el SPSS 24. Se llevó a cabo un 
análisis descriptivo de las respuestas a los ítems (media, desviación estándar, asimetría y 
curtosis). Posteriormente se realizó un Análisis Factorial Exploratorio (AFE), buscando 
establecer criterios de validez y un Alfa de Cronbach para la fiabilidad, para cumplir con 
el objetivo del estudio de evidenciar propiedades métricas.

Tabla 2. Media, Desviación Estándar, Asimetría y Curtosis de los ítems del instrumento 
LORI (Learning Object Review Instrument).
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Tabla 2. Media, Desviación Estándar, Asimetría y Curtosis de los ítems del instrumento 
LORI (Learning Object Review Instrument). (Continua).
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Resultados
Análisis descriptivos
Los resultados descriptivos sugieren que los ítems de la escala presentan una 

distribución parecida a la normal (ver Tabla 2). Se decidió incluir todos los ítems de la 
escala.

Evidencias de fiabilidad
Se estableció la confiabilidad con el estadístico Alfa de Cronbach. Se obtuvo .98, 

muy por encima del límite inferior aceptable, que oscila entre .60 y .70 (Martínez et al., 
2006). Todos los ítems de la escala tienen valores por encima de .40 con el puntaje 
global de la escala. Esto indica que todos los ítems miden con adecuada fiabilidad el 
constructo.

Evidencias de Validez: Análisis Factorial Exploratorio 
Se realizó un análisis factorial exploratorio con el método de extracción de Máxima 

Verosimilitud y rotación Oblimin. Los resultados obtenidos en la en la prueba de 
esfericidad de Bartlett (X²= 6478.904, p < .000) y el valor de Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) es 
de .961. Lo cual sostuvo la adecuación de los datos para este tipo de análisis (Hair et al., 
2000). Al analizar las Comunalidades, como parte del criterio de inclusión de los ítems se 
consideraron pesos factoriales de .30 o mayores. Se decidió conservarlos todos. 

Tabla 2. Media, Desviación Estándar, Asimetría y Curtosis de los ítems del instrumento 
LORI (Learning Object Review Instrument). (Continuación).

Nota. Elaboración propia.
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Tabla 3. Análisis factorial para la dimensión de los Aspectos pedagógicos.

Nota. Elaboración propia.
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Tabla 4. Análisis factorial para la dimensión de los Aspectos Tecno-pedagógicos.

Nota. Elaboración propia.

Tabla 5. Análisis factorial para la dimensión de los Aspectos técnicos .

Nota. Elaboración propia.
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Al realizar el Análisis Factorial Exploratorio se encontró que la escala tiene una 
solución de tres factores, con el cual se explica el 72.57% de la varianza. El factor 1 
corresponde a la dimensión de Aspectos pedagógicos, explica el 62.11% y contiene 13 
ítems (Tabla 3); el segundo factor incluye los Aspectos tecno-pedagógicos, explica el 
5.81% y contiene ocho ítems (Tabla 4); por último, el tercer factor comprende los 
Aspectos técnicos, explica el 4.65% y contiene seis ítems (Tabla 5). Se eliminaron los 
ítems 6, 7, 8, 21, 26 y 28, para obtener mayor precisión en los factores, ya que no 
representaban con claridad a un solo factor. 

Conclusiones
Las plataformas o sistemas de gestión del aprendizaje se han convertido en 

herramientas innovadoras indispensables para las instituciones educativas porque a 
través de ellas se puede distribuir, crear contenido y gestionar actividades de enseñanza 
y aprendizaje, acordes a las características de los ambientes virtuales. Considerando la 
importancia que representan estas herramientas y en un afán por asegurar que éstas 
funcionen adecuadamente para la satisfacción y necesidades de los usuarios, se 
desarrolló este trabajo de investigación con la intención de valorar las propiedades 
métricas de un instrumento propuesto que permita conocer la calidad de la plataforma 
Itson Virtual a través de criterios técnicos y pedagógicos. 

El objetivo de esta investigación quedó cubierto al presentar evidencias de 
fiabilidad y validez del instrumento propuesto, mediante un análisis factorial 
exploratorio. Se concluye que el instrumento cumple con ambas propiedades métricas; 
sin embargo, se sugiere seguir indagando en estas propiedades desde un modelo 
confirmatorio, así como incluir más dimensiones del instrumento LORI para ampliar la 
muestra de las mismas a fin de construir un instrumento más complejo y completo que 
oriente la toma de decisiones con respecto a la calidad de la plataforma en cuestión. Por 
otra parte, resulta conveniente trabajar el diseño y validación de un instrumento que 
valore la perspectiva de otros usuarios, como los docentes y administradores, para una 
evaluación integral de la plataforma Itson Virtual.
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Resumen

El estudio presenta parte de una investigación cuyo propósito fue analizar la apropiación 
tecnológica en las prácticas docentes desde la percepción de un grupo de docentes del Sistema 
de Educación Media Superior en una universidad pública del occidente de México. El grupo de 
estudio estuvo integrado por dieciocho docentes, doce mujeres y seis hombres que se auto 
evaluaron en el uso de tecnologías en la planeación e implementación de sus asignaturas. Se 
aplicó un enfoque cuantitativo con un método descriptivo. Entre los resultados sobre el uso de 
la tecnología digital se tiene que, el 89% de los participantes expresó utilizarla para fomentar el 
aprendizaje significativo, el 72% para la creatividad, el 67% para el trabajo colaborativo, el 61% 
para la resolución de problemas y el 56% para fomentar el desarrollo del pensamiento crítico. 
En la discusión, se infiere que cuando los docentes reflexionan y comparten sus experiencias 
sobre el uso de la tecnología en sus prácticas docentes intentan mejorar los procesos de 
enseñanza-aprendizaje y con ello transformarlas. Asimismo, cuando los docentes se apropian 
de ellas es cuando las utilizan para fomentar el aprendizaje significativo.

Palabras clave: uso de tecnología en educación, apropiación tecnológica, práctica docente, 
percepción, investigación educativa
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Introducción
En estos últimos años la educación ha tenido que replantearse, los modelos de 

enseñanza y de aprendizaje se han modificado para brindar una nueva forma de 
interacción y productividad acorde a los requerimientos de la sociedad. Para los que se 
den los procesos de enseñanza-aprendizaje es necesario que los docentes realicen la 
planeación o diseño instruccional como una de las actividades de su práctica 
profesional. Elementos básicos en esta tarea, son el uso y apropiación de herramientas 
tecnológicas que apoyen el aprendizaje de sus estudiantes. 

La incorporación de las tecnologías de la información y la comunicación (TIC) se 
potencializó a raíz de la situación sanitaria por COVID-19 que se vivió a nivel mundial y 
que impactó todos los ámbitos de la sociedad; lo que llevó a un modelo de educación 
emergente en el que la tecnología tomó un papel importante. Si bien ya se tienen 
estudios en torno al uso y apropiación de la tecnología por docentes en los diferentes 
niveles educativos, como los de Crovi y López (2011), Orozco-García et al. (2020), Campa 
et al. (2021), entre otros, el continuar estudiando este tema resulta interesante, por los 
contextos tan diversos en los que se realizan estas prácticas.

El estudio que se presenta es parte una investigación que se realizó en el marco de 
un curso de capacitación para docentes del Sistema de Educación Media Superior 
(SEMS) en una universidad pública del occidente de México, en torno a la percepción 
docente sobre el uso y apropiación de la tecnología, una vez que se tuvo la experiencia 
forzada de apoyar con TIC el aprendizaje a distancia, al cerrar las instituciones de 
educación por indicaciones de las autoridades educativas. La metodología empleada 
para llevar a cabo la investigación que se presenta inició con la delimitación del objeto 
de estudio, el análisis del contexto, la ubicación de los sujetos de estudio, la 
identificación del paradigma, del enfoque y del método con que se trabajaría, así como 
la elección del instrumento con que se recogerían los datos. El estudio se realizó con 
docentes del nivel medio superior y se utilizó un instrumento que el SEMS de la 
institución adaptó del diseñado por Taquez et al. (2017).

Marco Teórico
El uso de la computadora y los teléfonos inteligentes, así como de plataformas y 

herramientas digitales se considera de uso cotidiano en la sociedad mexicana actual. No 
obstante que muchas personas prefieren las prácticas educativas tradicionales, lo vivido 
en los últimos años lleva, de forma obligada, a incorporar la tecnología digital en todos 
los ámbitos de la sociedad y a ello no escapa la educación. En este sentido, la 
apropiación tecnológica ha sido investigada desde diferentes perspectivas teóricas y 
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metodológicas, entre los autores que lo han hecho se encuentran Crovi y López (2011), 
Fernández et al. (2015), Orozco-García et al. (2020), y Campa et al. (2021). 

Esos estudios se han enfocado en diferentes características y elementos, tales 
como las que propusieron Crovi y López (2011) y Fernández et al. (2015) al explicar el 
término desde la teoría sociocultural y psicosocial; Fernández et al. (2021), la discusión 
actual sobre apropiación; Álvarez et al. (2021) y Campa et al. (2021) sobre las prácticas 
contextualizadas en situaciones reales; Crovi y López (2011) en la teoría de la actividad 
aplicada; Alva (2015) sobre el uso significativo de las TIC; Valencia et al. (2016) y Zavala et 
al. (2020) esa apropiación de TIC con fines educativos; Fernández et al. (2015) al medir 
los niveles de apropiación en estudiantes; así como Campa et al. (2021) en los procesos 
de enseñanza y aprendizaje en docentes de nivel medio superior.

Es pertinente distinguir entre usar y apropiarse de la tecnología. Para Crovi y López 
(2011) el uso de las TIC es una práctica continua y habitual; proporciona beneficios en lo 
cotidiano, como el acceso a la información, comunicación inmediata, el ahorro del 
tiempo, entre otros. Esos recursos se aprovechan para realizar ciertas actividades con el 
fin de optimizar los recursos y obtener el máximo rendimiento. Para estos autores, el 
uso de las TIC en un ámbito socio-cultural, lleva a que el individuo desarrolle habilidades 
para utilizarlas y convertirlas en una extensión de sus habilidades, en algo significativo 
en sus actividades cotidianas lo que se toma como apropiación de la tecnología. Crovi 
(2008) y Ortíz (2017), por su parte, declararon que la apropiación es cuando los sujetos 
dominan las TIC, las adaptan en su contexto cotidiano, las utilizan con un beneficio que 
aprovechan para optimizar su rendimiento al realizar ciertas actividades. Lo anterior 
involucra el reconocimiento de los sistemas de motivaciones y el sentido cultural del 
conjunto de la actividad. 

A decir de Fernández et al. (2015), el resultado de la apropiación de herramientas 
tecnológicas supone la generación de una conciencia tecnológica en los individuos 
involucrados. Respecto al uso de la tecnología, un modelo integrador que toma como 
base las similitudes de los conceptos utilizados en investigaciones tanto documentales 
como empíricas en ese campo es el llamado Teoría Unificada de la Aceptación del Uso 
de la Tecnología (UTAUT, por sus siglas en inglés Unified Theory of Acceptance and Use 
of Technology). Este modelo plantea cuatro constructos principales: “(…) expectativa de 
desempeño, expectativa de esfuerzo, influencia social y condiciones facilitadoras con sus 
respectivas relaciones con datos de control tales como: género, edad, uso obligatorio de 
los equipos de cómputo y experiencia previa de los usuarios” (Fernández et al., 2015, p. 
120).
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Contexto
En los momentos en que se vivía una situación sanitaria derivada de la pandemia 

causada por el virus SARS-CoV-2, en el ámbito educativo se generó el requerimiento 
inesperado de utilizar la tecnología como recurso de apoyo en el proceso de enseñanza-
aprendizaje. Surgió, entonces, la necesidad de capacitar a los docentes de todos los 
niveles educativos para enfrentar la problemática sobre el uso y apropiación de las TIC, 
ya que debía continuarse con una educación a distancia por la emergencia. Los 
docentes, actores sociales con gran importancia, no siempre integraban la tecnología de 
forma consciente y planeada a sus vidas personales y académicas, por lo que 
incorporarlas a su práctica profesional no se observó de forma natural, fue un proceso 
gradual.

El caso que nos ocupa se remite a docentes del SEMS en una universidad pública 
del occidente de México. Este Sistema ofrece capacitación docente a través de 
diplomados y cursos que oferta en diferentes modalidades a sus académicos. En la 
capacitación docente ofrecida en el inter-semestral del 2021 se trabajó el curso 
Tecnologías para Educación, en el que participaron doscientos docentes a lo largo de un 
mes, distribuyéndose en diez grupos. El estudio que se presenta se realizó con uno de 
esos grupos, al cual fue asignado de forma aleatoria atendiendo las solicitudes de 
inscripción de los mismos docentes, quienes laboralmente se ubicaban en la zona 
metropolitana y en diferentes regiones del estado. 

Planteamiento del Problema o Necesidad
En el momento en que, por indicaciones de las autoridades educativas en México, 

se debió trasladar el aula a los hogares y acudir a las TIC como recursos de apoyo para 
continuar el proceso enseñanza-aprendizaje, se presentó con mayor intensidad la 
necesidad de la capacitación docente para el uso eficiente de las TIC. Esto, a lo largo de 
varios semestres, llevó al requerimiento de que no se quedara la tecnología como algo a 
utilizar indiscriminadamente, se debía trabajar en el uso y apropiación de ésta, para 
lograr un verdadero apoyo didáctico-pedagógico y no detener el aprendizaje de los 
estudiantes. 

Como ya se mencionó, uno de los cursos de capacitación que se ofrecieron a los 
docentes en cuestión fue el de Tecnologías para Educación. Para iniciar el curso se debía 
tener un diagnóstico sobre la percepción que los docentes participantes tenían sobre el 
uso y apropiación de las TIC. Cabe señalar que, si bien se han realizado cursos en torno 
a estos temas, el haber sido obligados por la situación sanitaria que se vivía, a pasar de 
una educación tradicional a un modelo emergente (en el que la virtualidad y las 
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comunicaciones en línea se hicieron necesarias), hizo evidente la necesidad de evaluar el 
nivel de uso y apropiación de las TIC en su práctica docente.

El curso de impartió totalmente en línea, debido a la situación sanitaria que se vivía 
y al modelo emergente que llevaba a trabajar en ambientes virtuales de aprendizaje. En 
uno de los grupos participantes del curso Tecnologías para Educación, integrado por 
veintiún docentes, se realizó el estudio que se presenta, planteándose como objetivo: 
Analizar el uso y apropiación de las tecnologías de la Información y la Comunicación (TIC) 
en la práctica docente, desde la percepción de un grupo de docentes del Sistema de 
Educación Media Superior de una Universidad Pública del occidente de México. 

Pregunta de investigación ¿Cuál es la percepción de un grupo de docentes del 
Sistema de Educación Media Superior de una Universidad Pública del occidente de 
México sobre el uso en la práctica docente y la apropiación de las tecnologías de la 
Información y la Comunicación?

Metodología
La investigación se realizó con un enfoque mixto, en este documento solo se 

presenta una parte, trabajada con un enfoque cuantitativo y un método descriptivo, ya 
que se pretende identificar características de un grupo en relación a un objeto de 
estudio, para este caso el uso y apropiación de las TIC.

Instrumento
Se aplicó el cuestionario llamado Autoevaluación sobre el uso y apropiación de las 

TIC en mi práctica docente de SEMS (2021). Este instrumento se adaptó a partir de un 
instrumento denominado SABER-TIC diseñado por Taquez et al. (2017), estos autores 
realizaron una validación de expertos y un pilotaje con profesores para evaluar el nivel 
de uso y apropiación de las TIC en una institución de educación superior de Colombia.

El cuestionario mencionado fue adaptado y validado por el SEMS de la universidad 
para ser aplicado a los participantes del curso, y se estructuró en tres apartados. El 
primero, comprende tres preguntas sobre el uso de las TIC y nueve sobre la apropiación 
o aplicación de éstas en el actuar como docente en un ambiente de aprendizaje (virtual, 
mixto o presencial). Las tres primeras sentencias son de opción múltiple con seis 
opciones de respuesta. Los nueve restantes integran una lista de cotejo con dos 
opciones (Sí/No) y un espacio para que los participantes realicen una descripción/
especificación de cómo lo hacen.
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El segundo apartado está estructurado en una matriz con dos columnas: la primera 
es acerca del uso del docente para preparar las clases y elaborar material didáctico y, la 
segunda, para el trabajo con los estudiantes. En este apartado se solicita al participante 
un listado de las herramientas tecnológicas y software que utiliza con más frecuencia en 
su labor docente. En el tercer apartado se solicita redactar una reflexión concisa sobre 
los beneficios, retos y dificultades que implica el uso de las TIC en los procesos de 
aprendizaje de los estudiantes y en la propia labor docente (media cuartilla/página).

Participantes
Del grupo asignado al azar de 21 docentes del SEMS, participaron de manera 

voluntaria 18 de ellos, 12 mujeres y seis hombres; quienes contestaron el cuestionario 
de autoevaluación y lo subieron a la plataforma de Moodle. Fueron cuatro participantes 
de la Escuela Preparatoria #15, dos de la Escuela Politécnica, dos de la Escuela Regional 
de Educación Media Superior de Ocotlán, uno de la escuela Preparatoria #14, uno de la 
escuela Preparatoria #12, uno de la escuela Preparatoria #10, uno de la escuela 
Preparatoria #7. También, un participante de cada Escuela Preparatoria Regional de: 
Etzatlán, Autlán, Puerto Vallarta, Sayula, El Grullo: Módulo Tonaya y Unión de Tula: 
Módulo Ayutla.

Procedimiento
Al iniciar el curso llamado Tecnologías para Educación se realizó un diagnóstico 

sobre la percepción que los docentes participantes tenían sobre el uso y apropiación de 
las TIC, a través de un cuestionario de autoevaluación. Fue el producto en una de las 
actividades: los participantes contestaron un instrumento de autodiagnóstico sobre el 
uso y apropiación de las TIC como apoyo en los procesos de enseñanza aprendizaje de 
la o las asignaturas que impartían. Una vez que se recolectó toda la información en 
documentos en formato de Word y de PDF que los participantes entregaron en la 
plataforma de Moodle, se procedió a bajar esos archivos; se diseñó la estructura de los 
dos primeros apartados del cuestionario de autoevaluación aplicado en una hoja de 
Excel; se realizó la codificación y la captura de la información proporcionada por cada 
uno de los 18 participantes. Después se aplicó la estadística básica y la elaboración de 
gráficos/figuras para su escritura en el apartado de resultados. Cabe mencionar que 
toda la información que se recolectó fue confidencial y utilizada sólo para fines 
estadísticos.
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Resultados
El modelo emergente de educación, que surge abruptamente en México por 

requerimientos sanitarios mundiales, lleva indiscutiblemente a nuevos ambientes de 
aprendizaje, en los que se desarrollan con fuerza los modelos híbridos, al combinarse en 
diferentes medidas la presencialidad con la virtualidad. Estos modelos hacen necesario 
trabajar con el uso y apropiación tecnológica, lo que se busca encontrar en la percepción 
de los docentes sujetos de este estudio en su autoevaluación. En este sentido, la 
sentencia 1 del instrumento aplicado fue de opción múltiple en torno a lo que 
consideran se basa el uso de las TIC en sus clases. Todos los participantes podían 
seleccionar una o varias respuestas. 

Los resultados se muestran en la Figura 1, y fueron los siguientes: el 94% de los 
participantes señaló que está basado en aprendizajes de cursos de capacitación que han 
tomado. El 72% de los docentes comentó que está basado en su propia experiencia y 
conocimiento. Mientras que el 67% de ellos declaró que está basado en revisión de 
estudios o experiencias presentadas en otros contextos académicos. El 61% de los 
docentes expresó que su uso está basado en recomendaciones de amigos o colegas. 
Solo 22% de los docentes participantes señaló que se basa en recomendaciones de 
estudiantes. Ningún docente especificó otro caso.

Figura 1. Uso de las TIC en mis clases basado en:

Nota. Elaboración propia. El eje de las X presenta la frecuencia de las respuestas.
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Al igual que la primera sentencia, la segunda también fue de opción múltiple y los 
participantes podían seleccionar más de una opción. La Figura 2 presenta los resultados 
sobre el “para qué” los docentes usan las TIC. Se encontró que el 100% de participantes 
indicó que las utiliza para buscar información o recursos para sus clases. El 94% de ellos 
exteriorizó que para hacer más atractivas sus clases. El 89% de ellos manifestó que las 
usa para crear sus propios materiales educativos. El 83% de participantes expresó que 
para facilitar la comunicación con sus estudiantes. El 78% de docentes enunció que para 
compartir información y organizar grandes cantidades de información. El 17% de 
participantes enunció que las utiliza para otros fines, y cada uno de ellos especificó para 
cuales. Un participante docente especificó que para “el uso de plataformas virtuales 
para trabajar con sus alumnos”, otro caso, para “mayor y mejor comunicación y 
retroalimentación con los estudiantes” y, el último, “retroalimentar a los estudiantes”.

La tercera sentencia fue de opción múltiple, y los participantes podían también 
seleccionar una o más opciones. Los resultados sobre “qué se fomenta al integrar las TIC 
en las clases” se muestran en la Figura 3. Se tiene que el 89% de participantes expresó 
que las utiliza para fomentar el aprendizaje significativo. El 72% de ellos exteriorizó que 
para fomentar la creatividad. Luego, el 67% de ellos reveló que las usa para fomentar el 
trabajo colaborativo. El 61% de docentes enunció que para fomentar la resolución de 

Figura 2. Uso de las TIC para:

Nota. Elaboración propia. El eje de las X presenta la frecuencia de las respuestas
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problemas. El 56% de docentes enunció que para fomentar el pensamiento crítico. 
Ninguno de los participantes declaró que las utiliza para otros fines.

El segundo apartado del instrumento es sobre los aspectos a valorar acerca del uso 
o aplicación de las TIC en la práctica docente de los participantes. El 100% de ellos 
señaló: (a) estar en constante búsqueda de nuevos espacios y nuevas maneras en las 
que puede implementar las TIC en los procesos de enseñanza y aprendizaje; y (b) definir 
cuáles TIC usan cuando realizan la planeación de sus clases. El 94% enunció que antes 
de usar algún recurso multimedia o herramienta tecnológica en sus clases, se informan 
y hacen pruebas para asegurarse de su utilidad y funcionamiento. Asimismo, el 89% de 
los participantes declaró que: (a) intercambian con otros docentes sus reflexiones, 
experiencias y recursos sobre el uso de las TIC; y (b) al proponer actividades en las que 
se hace uso de las TIC, valoran la posibilidad de acceso de los estudiantes a los recursos 
tecnológicos seleccionados (ver Figura 4).

El 83% de los participantes exteriorizó que decide cuáles son las TIC más 
apropiadas para usar en clase cuando identifica los objetivos de aprendizaje, las 
necesidades y expectativas de sus estudiantes. El 78% de los participantes manifestó 
que cuando se requiere adapta recursos abiertos para lograr los objetivos de sus clases 
y suplir las necesidades y expectativas de sus estudiantes. 

Figura 3. En la clase integro las TIC para fomentar:

Nota. Elaboración propia. El eje de las X presenta la frecuencia de las respuestas
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El 72% de esos participantes reveló que al realizar actividades mediadas por TIC, 
incluye reflexiones para promover su uso respetuoso y evitar conductas lesivas como el 
ciberbullying. El 67% de los participantes mencionó que uso las TIC para citar fuentes y 
evitar plagio.

Discusión
Uno de los resultados sobre la sentencia relacionada con lo que el docente 

fomenta al integrar las TIC en las clases fue que el 89% de participantes expresó que las 
utiliza para fomentar el aprendizaje significativo.Al respecto Valencia et al. (2016) 
señalaron que los docentes se apropian de las TIC desde una dimensión pedagógica 
cuando propician el aprendizaje significativo. De lo anterior, se infiere que cuando los 
docentes se apropian de las TIC es cuando las utilizan para fomentar el aprendizaje 
significativo.

Otra de las respuestas sobre el uso o aplicación de las TIC en la práctica docente de 
los participantes fue del 89% quienes declararon que (a) intercambian con otros 
docentes sus reflexiones, experiencias y recursos sobre el uso de las TIC y (b) al 
proponer actividades en las que se hace uso de las TIC, valoran la posibilidad de acceso 
de los estudiantes a los recursos tecnológicos seleccionados. Al respecto Campa et al. 

Figura 4. Respuestas a la lista de cotejo del segundo apartado del instrumento.

Nota. Elaboración propia. El eje de las X presenta la frecuencia de las respuestas.
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(2021) llamaron transformación de las TIC en las prácticas docentes para mejorar los 
procesos de enseñanza y de aprendizaje a un nivel de apropiación de las TIC en 
docentes de educación media superior.

De lo anterior se infiere que los participantes al reflexionar y compartir 
experiencias del uso de las TIC sobre sus prácticas docentes intentan mejorar los 
procesos de enseñanza-aprendizaje y, con ello, transformarlas. 

Conclusiones
Realizar estudios en torno a la apropiación tecnológica de los docentes en 

contextos específicos es importante ya que se aportan elementos para mejorar la 
incorporación de las tecnologías digitales en el proceso enseñanza-aprendizaje, lo que 
repercute en la profesionalización y actualización docente y, en consecuencia, a lograr 
que la tecnología sea un apoyo que eficientiza la práctica docente en el aula y fuera de 
ella. Zavala et al. (2020) y Campa et al. (2021) señalaron que la apropiación de las TIC 
motiva al docente a realizar una práctica innovadora, los estudiantes perciben 
innovación cuando los docentes utilizan WhatsApp/Facebook para facilitar el aprendizaje 
porque les permite la comunicación instantánea con el docente, y puede propiciar la 
construcción de conocimientos por medio de la tecnología más usada por los jóvenes en 
la actualidad.

El utilizar herramientas tecnológicas para mediar las actividades de aprendizaje 
puede apoyar el proceso enseñanza aprendizaje, sin embargo, el lograr una adecuada 
apropiación de la tecnología por parte de los docentes, hace más eficiente su uso en una 
práctica social ya sea entre pares o en una comunidad de aprendizaje. Si bien la 
incorporación de tecnología digital como apoyo al aprendizaje surgió hace  varias 
décadas, en estos momentos su uso en la Educación Media Superior se tornó más 
cotidiano y de gran apoyo tanto para docentes como para estudiantes; sin embargo, si 
se utiliza indiscriminadamente puede afectar de forma negativa el aprendizaje, ya que, si 
bien, se da una cierta libertad en su uso, la adecuada selección que de ésta haga el 
docente va de acuerdo a la preparación pedagógico-didáctica que éste tenga y el grado 
de apropiación tecnológica que logre.

Los resultados de la investigación serán útiles para tener un acercamiento al nivel 
de apropiación tecnológica de los docentes de la institución (SEMS), además de tener 
puntos de partida más acordes a la realidad en cuanto al uso correcto de la tecnología y 
el diseño de programas de capacitación que lleven a ser más eficiente el uso de los 
recursos disponibles por la comunidad educativa.
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El uso de la competencia tecnológica en la Educación Superior promueve cambios 
innovadores en las prácticas pedagógicas, respecto al pensamiento, actitud y modelo de 
trabajo de los docentes. El presente trabajo tiene como objetivo analizar la producción 
académica existente sobre la competencia TIC en el periodo 2015-2020 para identificar su 
impacto en la práctica docente universitaria, incluyendo sus principales retos y beneficios. En la 
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Introducción
El avance de las Tecnologías de la Información y la Comunicación (TIC), han venido 

a transformar la forma de comunicar y aprender, ya que este acelerado cambio 
repercute inexorablemente en la educación; una prueba tangible se encuentra al 
observar como la inclusión de la tecnología digital ha modificado los paradigmas del 
sistema educativo en referencia al proceso de enseñanza-aprendizaje (Olivares et al., 
2014). Aunado a ello, la competencia tecnológica se ha convertido en un aspecto 
esencial en la formación de los profesores, quienes deben promover el aprendizaje de 
sus alumnos, explicando la importancia de modificar el modelo tradicional del 
conocimiento, debido a que en la actualidad las competencias docentes están 
condicionadas por las necesidades de los estudiantes y los requerimientos de 
aprendizaje de los mismos (Tourón et al., 2018). Por ende, una de las transformaciones 
más significativas en el contexto educativo es la facilidad que se tiene para obtener 
información, junto con la posibilidad de aprender y estudiar sin limitaciones de tiempo y 
espacio.

Al hablar de competencia TIC o competencia tecnológica, se debe tener claridad 
sobre qué se entiende por competencia docente. Escudero (2006) hace alusión al 
conjunto de valores, creencias y compromisos necesarios que deben adquirir los 
docentes como garantía de ofrecer una educación de calidad a sus estudiantes. 
Asimismo, la Organización de las Naciones Unidas para la Educación, la Ciencia y la 
Cultura (UNESCO, por sus siglas en inglés; 2008) resalta la necesidad de que los 
docentes cuenten con las capacidades para ofrecer a los estudiantes experiencias de 
aprendizaje enriquecidas con TIC. 

Así, la competencia tecnológica para el desarrollo docente ha sido un tema de 
interés en la investigación educativa; puesto que el uso de las TIC es una situación 
importante del siglo XXI, en referencia a la innovación educativa y su relación con la 
calidad educativa; donde se espera que las instituciones educativas esten preparadas 
para generar conocimiento, acceder y manipular información, y promover una 
transformación con el apoyo de la incorporación y aprovechamiento de las tecnologías 
para mejorar los procesos educativos de enseñanza-aprendizaje (Martín et al., 2017; 
Tobar, 2017; Zenteno y Mortera, 2011).
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Sobre las condiciones anteriores es importante cuestionar cuál es la situación de la 
investigación de impacto alrededor de la competencia tecnológica en la práctica docente 
universitaria. En consecuencia, el objetivo de este estudio es analizar la producción 
académica existente sobre la competencia TIC en el periodo 2015-2020 para identificar 
su impacto en la práctica docente universitaria, incluyendo sus principales retos y 
beneficios. 

Método
El procedimiento se sustenta en la revisión sistemática como estrategia 

metodológica, la cual consiste en identificar y analizar trabajos relevantes para la 
posterior revisión, partiendo de la indagación de revistas reconocidas y de rigor 
científico en el ámbito de la educación. Se utilizaron las directrices propuestas por 
Petersen et al. (2008), las cuales consisten en cinco fases (ver Figura 1):

Fase 1. Formulación del Problema
Respecto a la primera fase, la pregunta que se pretende responder en esta 

investigación son las siguientes: ¿cuáles son los principales beneficios que ha generado 
la competencia TIC en la práctica docente universitaria? y ¿cuáles son los principales 
retos de la competencia TIC que han enfrentado los docentes universitarios en su 
práctica?

Fase 2. Búsqueda de los Estudios
De agosto de 2020 a septiembre de 2021 se llevó a cabo un proceso de búsqueda 

bibliográfica sobre artículos que analizan la relación de la competencia tecnológica en la 
práctica docente universitaria. Como primera intervención, se efectuó una búsqueda 
inicial con la finalidad de encontrar una gran cantidad de documentos en diversas áreas 
del conocimiento. En segunda intervención, se desarrolló una búsqueda bibliográfica 

Figura 1. Directrices del Mapeo Sistemático.

Nota. Elaboración propia con base en Petersen et al. (2008).
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sistemática en las siguientes bases de datos electrónicas: Scopus, Scielo y Web of 
Science (WoS).

Fase 3. Codificación de los Estudios
Las palabras clave o la cadena de búsqueda empleada fueron las siguientes: 

competencia TIC, competencia tecnológica, competencia digital, TIC, college y 
competence technology, en las bases de datos Scopus, Scielo y WoS, las cuales fueron 
combinados de diversas maneras, utilizando los operadores booleanos para ampliar la 
búsqueda. Como resultado se optó por utilizar la cadena de búsqueda: ((Competencia 
TIC) AND (“Educación Superior” OR “College”)).

Fase 4. Proceso de Extracción de los Datos
Tales descriptores produjeron un grupo inicial de 219 artículos: 87 en Scopus, 106 

Scielo y 26 Web of Science. Dichos artículos fueron reducidos por etapas, en función de 
los criterios de inclusión y exclusión que se explican en el apartado siguiente. En una 
primera etapa se filtraron los artículos a partir del tipo de documento (artículos, 
ponencias o comunicaciones, capítulos de libro y revisiones de literatura), como se 
muestra en la Figura 2; en segunda etapa se buscó que fueran publicaciones de acceso 
abierto y, en la tercera etapa, artículos cuya fecha de publicación fuera entre los años 
2015-2021. 

Fueron excluidos 175 artículos, por lo tanto, los 44 estudios restantes se filtraron 
por medio de un análisis cualitativo, el cual se realizó a partir del título y el resumen, con 
el fin de evidenciar la pertinencia de los estudios en el área de interés. Se logró 
identificar 19 artículos no correspondientes puesto que no tenían relación con el 
objetivo de este trabajo. Así, el proceso de recopilación de estas publicaciones concluyó 
con la identificación de un total de 25 trabajos distribuidos en función de los criterios de 
inclusión (ver Figura 2).
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Resultados
La competencia TIC ha sido revisada ampliamente en la última década desde 

diferentes puntos de vista. La mayoría de los autores privilegia la inclusión en los 
estudios universitarios como un elemento importante para el logro académico. 
Profesores y alumnos, por igual, han sido objeto de estudio en lo referente a qué tan 
bien se usa, se aplica y se valora la tecnología digital. Los resultados obtenidos muestran 
el impacto de la “Competencia TIC” en la práctica docente universitaria, así como los 
principales beneficios y retos que facilitan u obstaculizan su inclusión o exclusión en el 
proceso de enseñanza-aprendizaje (ver Tabla 1).

En la Figura 3 se muestra una visión general de los tipos de estudios primarios de 
2015 a 2021. Se encontraron 10 estudios de corte cualitativo, cuatro estudios 
corresponden a estados del arte, seis a investigaciones de enfoque cuantitativo y, por 
último, cinco son de enfoque mixto.

Asimismo, se encontró que la investigación sobre la temática tiene lugar en cuatro 
continentes (Europa, Asia, África y América). En la Figura 4 se presenta la distribución 
por países: España destaca como líder con siete estudios (28%), le siguen Colombia y 
México con cinco cada uno (20% cada uno), y Estados Unidos con cuatro (16%). El resto 
de los países cuenta con un estudio: África, Bolivia, Chile e Israel (4% cada uno).

Figura 2. Criterio de Inclusión: Tipo de Documento.

Nota. Elaboración propia.
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Tabla 1. Estudios incluidos en la revisión.
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Tabla 1. Estudios incluidos en la revisión (continuación).
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Tabla 1. Estudios incluidos en la revisión (continuación).

Nota. Elaboración propia.
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En lo que concierne a los hallazgos relacionados con la temática, se han 
desarrollado diversas investigaciones las cuales se encontró que en la actualidad el 
profesorado de educación superior cree que las tecnologías se pueden emplear como 
estrategías didácticas, instrumentos de apoyo y medio de comunicación (Aguiar et al., 
2014; Celaya et al., 2010; Falco, 2017; García et al., 2013; Zenteno y Mortera, 2011); 
debido a que estos principales usos facilitan la educación, el diseño de material 
didáctico, la creación de nuevos contenidos, la búsqueda de información y la difusión del 
conocimiento.

Competencia Tecnológica: Principales Beneficios 
Los docentes perciben que las TIC influyen de manera positiva en la práctica 

pedagógica cuando los profesores y los estudiantes poseen tanto conocimientos y 
habilidades del manejo de estos instrumentos como la infraestructura tecnológica 
adecuada (E1, E2, E7, E8, E9, E13, E17, E19, E21, E22, E24). En este sentido, las TIC 
facilitan los procesos de enseñanza-aprendizaje, la búsqueda de información, el diseño 
de clases más dinámicas y generan la motivación hacia el estudio. Pero si el docente no 
es un ser competente al momento de emplear clases dinámicas, puede afectar al 
estudiante de forma negativa (E3,E4,E6,E25). En otras palabras, si la tecnología es 
enfocada didácticamente, “(...) aumenta la capacidad de investigación, análisis, 
comprensión y apropiación del conocimiento. De lo contrario, puede causar un uso 
perjudicial a su forma de pensar y convertirse en obstáculo para el desarrollo del 
aprendizaje de los estudiantes” (Jiménez et al., 2017, p.114).

Figura 3. Tipo de estudio.

Nota. Elaboración propia.
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Por otra parte, se externa que el profesor que cree ser competente en el uso de las 
TIC significa tener una visión del desarrollo de la enseñanza y el aprendizaje, ya que esto 
representa mejorar la práctica docente, ser organizados y creativos (E15,E16,E17,E25); lo 
anterior debido a que una formación permanente en relación al dominio tecnológico y 
didáctico-pedagógico, promueve un nivel de tecnología a la vanguardia y una actitud 
positiva al cambio.

Competencia Tecnológica: Principales Retos 
El profesorado considera que se enfrenta a diversos obstáculos que dificultan la 

competencia TIC y el uso de las TIC. De acuerdo a su experiencia, estos son: el 
desconocimiento tecnológico y didáctico-pedagógico, la falta de formación en TIC, una 
infraestructura física y tecnológica inadecuada en los centros de trabajo y la actitud 
negativa del profesor hacia la tecnología (E1, E3, E4, E5, E6, E7, E9, E13, E14, E15, E18, 
E21). Puesto que no todos los docentes universitarios están capacitados en el uso 
didáctico tecnológico de las TIC, esa falta de formación genera una actitud negativa que 

Figura 4. Distribución de la investigación por países.

Nota. Elaboración propia.
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se refleja en miedo y rechazo hacia el desarrollo de competencias tecnológicas. Aunado 
a esto, los problemas de infraestructura, equipo de computo obsoleto, así como el no 
poseer un equipo de cómputo propio, son los elementos que obstaculizan a los retos a 
los que se enfrentan los docentes (E2, E8,  E20,E23, E24, E25).

Por último, se manifiesta que las instituciones deben motivar e incentivar tanto al 
docente como al estudiante en el uso de las TIC, ofreciendo formación constante ante 
los cambios que ofrece la nueva sociedad del conocimiento, proporcionando una mayor 
infraestructura, promoviendo el manejo de plataformas virtuales y desarrollando 
programas de difusión sobre la importancia de la competencia TIC (E2, E17, E19, E22, 
E23, E25).

Conclusión
Se determinó que una de las transformaciones más significativas en el contexto 

educativo es, sin duda, la facilidad que se tiene para adquirir conocimiento; dado que la 
integración de las TIC en la práctica docente requiere de elementos como la motivación, 
el deseo de superación y poner en práctica los conocimientos adquiridos en los 
procesos de formación. Además, de poseer una actitud positiva por parte del profesor al 
cambio, interés del estudiante, capacitación permanente y el apoyo de la institución 
educativa. Asimismo, el incluir herramientas tecnológicas en el proceso de enseñanza-
aprendizaje ha requerido que los docentes precisen de ciertas competencias alternas a 
su área de especialización, por ejemplo, la competencia tecnológica; por lo que se puede 
asumir que no todos los facilitadores del conocimiento están capacitados, para 
participar en programas u orientar clases en las que se involucran las TIC como apoyo y 
recurso. Está percepción descrita se sustenta en que las instituciones no han integrado 
de manera oficial y formal las TIC en el currículo; por lo tanto, el profesor ha adoptado 
las TIC en la práctica pedagógica con la finalidad de mejorar las estrategías de 
enseñanza, manejando las nuevas tecnologías de forma instrumental; sin embargo, no 
se han logrado resultados cien por ciento satisfactorios, debido a que en ocasiones las 
TIC son utilizadas de forma errónea.

Es por ello que para los docentes es dificil el cambio, puesto que la sociedad actual 
exige a los docentes una actualización constante y permanente para enseñar y formar a 
los estudiantes; no sólo apoyándose en el uso de todas las herramientas y recursos a su 
alcance, especialmente en las TIC, sino que cada profesor debe fomentar entre sus 
estudiantes el uso de las mismas ofreciéndoles experiencias didácticas enriquecedoras. 
Por tanto, la formación del docente debe ir encaminada a favorecer la adquisición y 
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consolidación de las competencias TIC necesarias para lograr una idónea integración 
curricular de las TIC, con fin de optimizar los aprendizajes de los estudiantes y de 
alcanzar una mejora cualitativa en las estrategias de enseñanza. 

Así, esta investigación permitió identificar el hecho de que la mayoría del personal 
docente considera insuficiente su nivel de conocimiento en TIC y el uso de recursos 
tecnológicos para integrar con mayor éxito las TIC en la educación y potencializar su 
competencia tecnológica. Manifestando que el docente que es competente tecnológico, 
posee mayores habilidades digitales y por ende utiliza con mayor frecuencia las TIC, se 
desempeña con mayor seguridad y confianza en el aula y explica a sus estudiantes cómo 
usar las TIC con mayor detalle.
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Resumen

La presente investigación tuvo como objetivo desarrollar una revisión sistemática de 
literatura sobre los conocimientos que tienen los docentes de Educación Media Superior y 
Superior acerca del uso de estrategias didácticas, herramientas y recursos tecnológicos y la 
incorporación de la innovación educativa en su práctica, a partir de un mapeo sistemático de la 
literatura, a través del cual se recolectaron 96 artículos científicos. Se definieron tres pasos: (a) 
definir las dimensiones, categorías y preguntas clave, (b) revisar a profundidad los 96 artículos 
científicos y (c) analizar los resultados. Dentro de los hallazgos más importantes, se encontró 
que persiste en el docente la resistencia al cambio para dejar de un lado su práctica 
convencional y pasar a una práctica innovadora donde se utilicen estrategias didácticas 
combinadas con el recurso tecnológico en el proceso de enseñanza y aprendizaje. 
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Introducción 
La irrupción de la tecnología digital en el ámbito escolar ha provocado cambios en 

el proceso de enseñanza-aprendizaje y, con ello, una transformación en la práctica 
docente. Ante las nuevas generaciones, los nuevos métodos de enseñanza- aprendizaje, 
los modelos y reformas educativas, la incorporación de la tecnología y la educación a 
partir de la pandemia por COVID-19, los maestros se han visto en la necesidad de 
abandonar sus métodos tradicionalistas de enseñanza y aperturarse a nuevas formas 
innovadoras de aprendizaje que les permitan a sus estudiantes desarrollar habilidades 
necesarias para su vivir en la actualidad. han tenido que transformar su práctica 
docente como respuesta a estos cambios a nivel mundial. Lo anterior se describe como 
un desafío en las prácticas docentes actuales (Benoit, 2020; Rojas-Celis y Cely-Rojas, 
2020; Torres-Rivera y Florencio, 2019).

Con el progreso de las tecnologías de la información y la comunicación (TIC) en el 
campo de la educación se han propagado nuevos entornos de aprendizaje mediados 
por tecnología, alcanzando un nivel que afecta tanto a la sociedad como a la educación 
(López et al., 2019). La integración de la tecnología en las escuelas y aulas ha provocado 
un cambio pedagógico en los métodos de enseñanza y aprendizaje, donde en algunas 
ocasiones, dicho impacto da como resultado un empoderamiento en los estudiantes al 
sentirse protagonistas en la construcción de su aprendizaje (Organización de las 
Naciones Unidas para la Educación, la Ciencia y la Cultura [UNESCO], 2019). 

Otro desafío que resulta importante para los docentes, y que es factor primordial 
en el progreso del aprendizaje de los estudiantes es el relacionado con el uso de 
estrategias didácticas, las cuales pueden ser definidas como las actividades que lleva a 
cabo el docente con sus estudiantes con la finalidad de cumplir los objetivos (Medina y 
Salvador, 2009). Si bien, el papel del profesor dentro del aula no ha cambiado mucho 
con el tiempo, ha logrado evolucionar y mejorar. En épocas pasadas, representaba la 
máxima autoridad dentro de clases, en las que su voz era la única que debía escucharse, 
y sus estrategias se basaban en la repetición y memorización de los temas (Benoit, 
2020). Hoy en día, el docente se ha convertido en el líder frente al grupo, el cual permite 
el intercambio de ideas con sus alumnos, y actualiza día con día su repertorio de 
estrategias didácticas, y herramientas y recursos tecnológicos que se adecuen a los 
perfiles de sus alumnos y a las situaciones actuales.  

Esta necesidad de conocer las formas en las que los docentes han tenido que 
incorporar en sus prácticas la tecnología digital para promover el trabajo colaborativo 
con sus estudiantes, sigue sin dar frutos positivos. Aún no hay suficiente información 
acerca de cómo ha sido ese cambio en los procesos de enseñanza y de cómo los 
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docentes han utilizado las estrategias didácticas con la incorporación de la tecnología 
(Bustos y Gómez, 2018). Por otra parte, también existe evidencia de que, en algunos 
casos, la falta de uso de herramientas tecnológicas en el aula se debe a que losdocentes 
no tienen acceso a la tecnología necesaria, o perciben que no es útil para sus 
asignaturas y no son una prioridad para sus centros.

Debido a lo anterior, existe la necesidad de realizar una revisión sistemática de la 
literatura a partir de una base de datos extraída de un mapeo sistemático de la 
literatura, donde se recopilaron 96 artículos que abordan los temas propuestos. El 
objetivo de la revisión es identificar el conocimiento que tienen los docentes sobre las 
estrategias didácticas, herramientas y recursos tecnológicos, y la innovación educativa 
dentro de su práctica docente; así como los aspectos involucrados en la parte de 
conceptualización, dificultades, oportunidades y teorías que sustenten el uso de las 
variables en cuestión en los procesos de enseñanza y aprendizaje.

Método: Revisión Sistemática de la Literatura
Al inicio de una investigación, García-Peñalvo (2018) propone realizar una revisión 

sistemática de la literatura (RSL), la cual consiste en organizar publicaciones de bases de 
datos científicas, bajo criterios de inclusión y exclusión para su posterior análisis, 
además de sintetizar trabajos ya existentes de manera clara y ordenada.

Es por lo anterior, que el método aplicado en la investigación consistió en realizar 
una RSL sobre los conocimientos que tiene el docente en cuanto al uso de estrategias 
didácticas, herramientas y recursos tecnológicos, y de la innovación educativa en su 
práctica docente. El presente trabajo consistió en al análisis y la lectura a profundidad de 
96 artículos resultantes de una investigación previa, la cual consistió en realizar un 
mapeo sistemático de la literatura, donde se recopiló información proveniente de cinco 
bases de datos (Scopus, Scielo, Google Académico, Redalyc y Springer Open) de 2014 a 
2021. Para iniciar con la RSLse definieron tres pasos: 

1. definir las dimensiones, categorías y preguntas clave, 

2. dar lectura y realizar el análisis de los 96 artículos científicos obtenidos en la 
investigación previa, y 

3. analizar los resultados encontrados. 
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Paso 1. Definir las Dimensiones, Categorías y Preguntas Clave
El primer paso consistió en definir las dimensiones a partir de las variables bajo 

estudio, surgiendo las siguientes cuatro: (a) Estrategias didácticas, (b) Herramientas y 
recursos tecnológicos, (c) Innovación Educativa y (d) Práctica docente. Seguido de lo 
anterior, se diseñó la Tabla 1, donde se definieron las categorías y preguntas clave por 
cada dimensión propuesta.

Tabla 1. Categorías y preguntas clave por cada dimensión .

Nota. Elaboración propia.
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Para la recopilación de la información, se realizó un cuestionario con las preguntas, 
dimensiones y categorías establecidas, a través dela plataforma Limesurvey. Dicha 
aplicación de software libre permite la realización de encuestas en línea, para después 
exportar en una base de datos de Excel las respuestas recopiladas de forma ordenada y 
organizada. Dentro de la misma plataforma, se agregó una sección de preguntas para 
recoger datos generales de los textos, tales como: objetivo de la investigación, 
problemáticas principales, enfoque de investigación, participantes en el estudio, 
instrumentos utilizados y principales resultados encontrados.

Paso 2.Dar Lectura y Realizar el Análisis de los 96 artículos Científicos 
Obtenidos en la Investigación Previa

El segundo paso consistió en dar lectura a los 96 artículos científicos seleccionados 
en un estudio anterior, en el cual se realizó un mapeo sistemático de la literatura. La 
lectura a profundidad consistió en dar respuesta a cada una de las preguntas 
planteadas en el paso 1.

Paso 3. Analizar los resultados
A partir de la base de datos, con la información recopilada en el Limesurvey, se 

encontró lo siguiente: 

Dimensión 1. Estrategias didácticas

Categoría: Marco teórico. 

En esta categoría se analizaron los resultados encontrados a partir de las 
concepciones que se tienen sobre las estrategias didácticas, que son las más utilizadas 
por los profesores, y algunas de las teorías que son utilizadas para dar sustento a su uso 
dentro del aula.

P1. ¿Cómo se define el término de estrategia didáctica?

Dentro de la revisión sistemática de la literatura se observó que, a pesar de haber 
estudios donde se declara el uso de estrategias didácticas por parte de los docentes, no 
se detectaron definiciones del término dentro de los artículos. Algunas de las 
perspectivas bajo las cuales se les da un significado en la práctica docente se mencionan 
a continuación.

Torres-Rivera y Florencio (2019), señalan que las estrategias didácticas son 
diseñadas por el docente para generar ambientes de convivencia en el aula, donde se 
promueva la participación equitativa entre los estudiantes; entendiéndose, entonces, 
como el conjunto de actividades realizadas por el docente para crear ambientes de 
aprendizaje y consolidar lazos de compañerismo y amistad entre sus estudiantes. Así 



98

mismo, la selección de las estrategias didácticas por parte del docente representa una 
tarea difícil, ya que pueden ayudarlo o no a adquirir conocimientos y desarrollar 
habilidades que les permitan desenvolverse(González y Triviño, 2018).

En ese mismo sentido, la decisión más difícil la tiene el docente al seleccionar la 
estrategia adecuada con sus estudiantes. Pischetola y Heinsfeld (2018)señalan dos 
factores que se deben de tomar a considerar por parte del profesor para realizar dicha 
selección: las características del perfil de sus estudiantes y las habilidades que cada 
docente ha adquirido a lo largo de su formación. Si bien, en los estudios no se 
conceptualiza el término de estrategias didácticas, los autores permiten exponer la 
importancia de su uso en el aula, por ejemplo, Lara (2016) menciona que una estrategia 
didáctica engloba un conjunto de actividades de aprendizaje y de evaluación formativa 
que son utilizadas por los profesores para explicar los contenidos de un curso; además 
señala que éstas no deben ser rígidas, ya que pueden ir cambiando o modificándose a 
medida de los avances grupales.

P2. ¿Qué teorías educativas sustentan el uso de estrategias didácticas en la 
educación?

Dentro de la revisión, se identificaron algunas de las teorías que sirven de apoyo 
para sustentar el uso de las estrategias didácticas en el aula. Entendiendo a las 
estrategias didácticas como las actividades diseñadas por el docente para orientar el 
aprendizaje y facilitar la transmisión de conocimientos (Lara, 2016; Torres-Rivera y 
Florencio, 2019). En la Tabla 2, se describen los tipos de actividad que se apegan a 
distintas teorías de aprendizaje, además de describir su fundamento teórico. 
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P3. ¿Cuáles son las estrategias didácticas más significativas utilizadas por los 
docentes en educación media superior y superior?

En el Tabla 3 se presentan algunos de los estudios encontrados en la RSL y las 
estrategias didácticas utilizadas por los docentes en sus aulas.

Tabla 2. Teorías utilizadas para fundamentar el empleo de estrategias didácticas en el 
aula.

Nota. Elaboración propia.



100

Categoría: Resultados.

En esta categoría se presenta la Tabla 4 donde se describe la importancia que 
algunos autores les dan al uso de estrategias didácticas, así como los principales 
resultados obtenidos en los estudios.

Dimensión 2. Herramientas y recursos tecnológicos. 

Categoría: Marco teórico.

En esta categoría se analizaron los resultados encontrados a partir de las 
concepciones que se tienen sobre las herramientas y recursos tecnológicos, y algunas 
de las teorías que son utilizadas para dar sustento a su uso dentro del aula.

P1. ¿Cómo se define el término de herramientas y recursos tecnológicos?

Tabla 3. Resultados de las estrategias didácticas utilizadas en el aula.

Nota. Elaboración propia.
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Tabla 4. Importancia y aportes importantes sobre el uso Estrategias didácticas en el aula.
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Tabla 4. Importancia y aportes importantes sobre el uso Estrategias didácticas en el aula 
(Continuación).

Nota. Elaboración propia.
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Algunos de los conceptos que se identificaron en la revisión a profundidad fueron 
las tecnologías de información y comunicación (TIC), herramientas digitales, materiales 
interactivos, herramientas informáticas, etcétera. Sin embargo, la conceptualización que 
les otorgaban hacía referencia a lo mismo.

Colás-Bravo et al. (2019), señalan que “Las herramientas digitales y los materiales 
interactivos constituyen una fuente de recursos didácticos que dotan de un componente 
motivacional añadido a las actividades escolares, favoreciendo la atención a la 
diversidad y la creación de ambientes de aprendizaje dinámicos y flexibles” (p.172). Por 
otra parte, Ramírez y Barragán (2018) las describen como herramientas utilizadas por el 
docente para propiciar el dinamismo e interacción entre sus estudiantes con el fin de 
que adquieran nuevos conocimientos; San Martín et al. (2014) las define como 
herramientas informáticas en el proceso de la enseñanza y aprendizaje; y algunos 
autores, como Carrión (2019), afirman que su incorporación en el aula combinada con 
técnicas de enseñanza permite actualizar y hacer más dinámicos los procesos 
didácticos. 

P2. ¿Qué teorías educativas sustentan el uso de herramientas y recursos 
tecnológicos en la educación? Algunas de las teorías y modelos que sustentan el uso de 
herramientas y recursos tecnológicos en el aula, y que resultaron a partir de la revisión 
se mencionan en  la Tabla 5.

Tabla 5. Teorías y modelos que sustentan el uso de herramientas y recursos 
tecnológicos en el aula.

Nota. Elaboración propia.
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En la RSL se observó que existe un escaso marco teórico en relación con el uso de 
tecnología digital en el aula, sin embargo, las teorías mencionadas comparten el objetivo 
de ayudar a comprender el uso de la tecnología en la educación, y que la mayormente 
mencionada es la teoría del constructivismo.

Categoría. Resultados.

P1. ¿Factores que influyen en el uso herramientas y recursos tecnológicos en el 
aula?

Para dar respuesta a la pregunta se realizó un análisis a partir de los hallazgos 
leídos en la revisión sistemática. Se encontró que, al incorporar tecnología en el aula, se 
deben tomar en cuenta algunos factores que permitirán que dicha adopción en el aula 
implique algunas ventajas y desventajas. Para el caso de las clases virtuales, Jaramillo et 
al. (2020) señalan que algunos factores que permitirán fortalecer el progreso de la 
enseñanza con el uso de la tecnología dependen directamente con los contextos en los 
que se desarrolla la práctica. Algunos de los ejemplos que mencionan los autores son: 
(a) asegurar la calidad pedagógica, tecnológica y didáctica del campus virtual o de las 
plataformas utilizadas para el desarrollo de las asignaturas bajo las modalidades virtual 
y a distancia; (b) se requiere capacitar y formar a los docentes, administrativos y 
estudiantes de las instituciones. Por otra parte, Basantes et al. (2018) concuerdan que, 
en las mismas instituciones, además de promover las capacitaciones entre su personal, 
se debe contar con una infraestructura adecuada que permita incorporar la tecnología.  

Otro factor importante es el actuar del docente frente a las herramientas y 
recursos tecnológicos que tiene a su alcance; definiéndolo, como la actitud del docente 
(Padilla y Conde-Carmona, 2020), y la disposición y el tiempo de dedicación que tome 
para aprender a utilizar tecnología (Said et al., 2019).

Dimensión 3. Práctica docente.

Categoría. Marco teórico.

En esta categoría se incluyen las formas en las que se entiende el término de 
práctica docente, así como sus implicaciones.

P1. ¿Cómo se define el término práctica docente? Algunos de los conceptos que se 
encontraron con la revisión hacen alusión a la labor o como tal el término práctica 
docente. El docente constituye un elemento en el proceso de enseñanza y aprendizaje, 
entre sus objetivos está el transmitir conocimiento a sus estudiantes. Por esta razón, 
estudios demandan investigar la práctica docente. En ese sentido, Hernández (2014) 
utiliza el término como la labor docente, la cual “(...) tiene el propósito de contribuir a 
una conceptualización integradora del saber pedagógico” (p. 98). Por otra parte, la 
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práctica docente se define como “(...) la actividad social del profesor, más allá de su labor 
técnica, es decir, refieren la forma de realizar su intervención en el proceso de 
formación del estudiante a través del desarrollo de las habilidades y competencias 
necesarias para su desempeño” (Londoño et al., 2017, p. 87).  

Rodríguez-Pérez (2019) observan la práctica docente como un ejercicio reflexivo del 
profesor, el cual puede ser visto desde dos perspectivas: (a) desde la privacidad del 
docente, es decir, dejándolo actuar solo; y (b) como una práctica docente dialógica, bajo 
la cual sus conocimientos se comparten con terceros de manera que se fortalezcan sus 
saberes y pueda utilizarlos de mejor forma para transmitir conocimientos. En ese 
sentido la práctica docente se ve entendida como las acciones que realiza el docente al 
transmitir conocimiento, desde sus reflexiones, colaborativas e individuales, así como 
los recursos que selecciona para el proceso de enseñar.

Dimensión 3. Práctica docente

Categoría: Resultados.

En esta categoría se analizaron los resultados encontrados a partir de las 
concepciones que se tienen sobre la práctica docente.

P1. ¿Cómo se define el término de herramientas y recursos tecnológicos?

Dentro de lo revisado en la RSL, se encontró que el docente tiene el propósito de 
generar en sus estudiantes conocimientos significativos, para lo cual, es importante su 
desempeño en el aula de clases y también es necesario que conozca estrategias que lo 
ayuden a cumplir con dicho propósito. Sin embargo, muchas veces, su labor puede 
verse afectada por diversos factores como su contexto escolar donde se desenvuelve, el 
sistema educativo y su propia formación (Monterrosa, 2014). De este modo, Londoño et 
al. (2017) definen la práctica docente como la actividad social del profesor, más allá de 
su labor técnica, es decir, refieren la forma de realizar su intervención en el proceso de 
formación del estudiante a través del desarrollo de las habilidades y competencias 
necesarias para su desempeño.

Por otra parte, Zabalza (2012, como se citó en Romero et al., 2016) menciona que 
son prácticas que destacan en el conjunto de acciones del docente, merecen una 
consideración especial y es preciso identificarlas y hacerlas visibles; además deben 
alcanzar un carácter transformador, vinculado a la mejora del objeto de estudio.
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Dimensión 4. Innovación Educativa. 

Categoría. Marco Teórico.

En esta categoría se desglosan algunas de las perspectivas a partir de las cuales se 
define el término de innovación educativa, y algunas de las teorías que sustentan la 
adopción de la innovación en el aula.

P1. ¿Cómo se define el término innovación educativa? 

A partir de la RSL se observó que al término de innovación educativa se le 
atribuyen varias definiciones, las cuales tienen similar conceptualización al hacer 
referencia a los cambios en el proceso de enseñanza-aprendizaje (Rico, 2016); sin dejar 
de lado que dicha transformación requiere la disposición del docente para hacerlo 
realidad (Erdogan et al., 2016).

El término de innovación educativa posee tres componentes léxicos: In empleado 
como posibilidad de incorporar, introducir algo nuevo a una realidad preexistente; nova 
suponer hacer de nuevo, cambiar; y ción implica actividad o proceso, resultado o efecto 
y también realidad interiorizada o consumada. En pocas palabras innovar es una acción 
contextualizada en un espacio, grupo, institución o contexto, e implica analizar las 
características y cualidades de una práctica, así como su proceso de implementación en 
uno o más espacios sociales (Libedinsky, 2014, como se citó en Chiecher y Melgar, 2018, 
p. 112).

La innovación educativa corresponde a la transformación de la práctica 
convencional del docente con nuevas propuestas educativas donde se incorpore no solo 
el uso de tecnología, sino que también sea inclusivo para todos (Laitón et al., 2017; Sandí 
y Cruz, 2016). La innovación “(...) impulsa la idea de generar un sistema metodológico 
que permita generar procesos de transferencia adecuados a la enseñanza y asimilación 
del aprendizaje, promocionando el manejo de tecnologías (Acosta, 2018, p. 33). 

Por otra parte, Chiecher y Melgar (2018) mencionan que el término de innovación 
educativa está relacionado con conceptos como reforma, cambio y mejora; 
describiéndolo como las actividades didácticas realizadas por los docentes en las que 
implementa herramientas tecnológicas para que el estudiante resuelva problemas a 
partir del trabajo en equipo. Y en ese mismo sentido, las competencias digitales que 
tienen los docentes para incorporar tecnología en su práctica (Bustos y Gómez, 2017).

P2. ¿Qué teorías educativas sustentan la innovación educativa?

A partir de la revisión realizada, no se encontró alguna teoría o modelo que 
fundamentara la incorporación de la innovación en la educación.
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Categoría. Resultados.

P1. ¿Cuáles son las dificultades que tienen los docentes al innovar?

Algunas de las principales dificultades encontradas a partir de la revisión de la 
literatura están relacionadas con la falta de tiempo para cumplir con los calendarios 
académicos, así como el poco recurso con el que cuentan las instituciones y en algunos 
casos la actitud del docente ante la innovación.

P2. ¿Cuáles son los contextos que generan innovación educativa en el proceso de 
enseñanza y aprendizaje?

Tabla 6. Contextos que generan innovación educativa en el proceso enseñanza y 
aprendizaje.

Nota. Elaboración propia.
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En el proceso de enseñanza-aprendizaje se encuentran un conjunto de situaciones 
bajo las cuales es posible determinar si éstas propician la innovación educativa. A partir 
de la RSL, se encontraron diversos contextos que marcan la pauta de lo anterior y que 
serán descritos en la Tabla 6. 

Con base en la tabla anterior, se puede observar que diversos autores afirman que, 
para que se de la innovación en el proceso de enseñanza y aprendizaje, se necesitará el 
apoyo de el contexto institucional, el contexto docente y en algunos casos el contexto 
social. Además, a partir de la RSL se pudo identificar cómo se integran estos espacios 
denominados contextos, los cuales se describen a continuación. El contexto institucional 
integra todas las partes de una escuela: (a) su infraestructura y espacios educativos 
(bibliotecas, laboratorios, salas de cómputo, etcétera); (b)  condiciones materiales “(...) 
entendidas como la calidad de los pupitres, pizarras y de las aulas en general” (Meza-
Cascante et al., 2015, p. 12);  (c) las capacitaciones ofertadas para sus docentes; y (d) la 
organización en los departamentos para cada una de las áreas disciplinares, donde se 
pone el práctica constante el trabajo cooperativo y colaborativo con el fin de compartir 
formas de trabajo entre los docentes de la institución. 

En el contexto docente se integran todos los aspectos directamente relacionados 
con el profesor; en primera instancia, la actitud y disposición que tengan ante el cambio 
en sus prácticas convencionales (San Martín et al., 2014); en segunda instancia, su 
formación docente, entendiéndose de dos maneras, la primera desde su formación 
profesional (estudios) y la segunda, la capacitación (cursos, talleres, especializaciones, 
etc.) que ha decidido tomar a partir de su trabajo en la docencia. Este aspecto tendrá 
como finalidad que el docente adquiera competencias pedagógicas, didácticas, 
tecnológicas y de innovación para crear y modificar nuevos conocimientos 
contribuyendo a la mejora en el proceso de enseñanza y aprendizaje (García et al. 2018). 
En el contexto social, se integra “(...) el entorno social y cultural que rodea a las 
instituciones y que ejerce presión hacia el cambio de estas” (Santiago et al., 2016, p. 
148).

Discusión 
Uno de los hallazgos más importantes en el desarrollo de esta RSL fue que existe 

poca información sobre las teorías o modelos que fundamenten el uso de estrategias 
didácticas, y herramientas y recursos tecnológicos en la educación. De los 96 artículos, 
solo el 18.75% mencionaban dichas teorías. Después de revisar otros documentos sobre 
teorías pedagógicas que sustentaran el aprendizaje, se identificó que, al igual que en el 
presente trabajo, la teoría constructivista es la más utilizada para sustentar el uso 
tecnológico en la educación; sin embargo, a partir de la educación virtual, autores 
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afirman que la teoría del conectivismo vendrá a reemplazar la anterior (Montoya et al. 
2019).

Otro hallazgo importante va en dirección con la “resistencia al cambio”, en la que 
en un principio se pensaba que solo el docente era el que se oponía. Sin embargo, 
después de la revisión, se encontró que para que suceda esta transformación en la 
educación, se debe de responsabilizar al docente y a la institución. Una parte de los 96 
artículos revisados señalan que dentro del contexto institucional se deben de cuidar los 
recursos tanto de equipo y infraestructura, así como el acompañamiento al capacitar al 
docente para que adquiera conocimientos y competencias que le permitan adaptar su 
práctica tradicionalista a una práctica innovadora que integre la tecnología digital y la 
didáctica (Acosta, 2018; Meza-Cascante et al. 2015; San Martín et al. 2014; Santiago et al. 
2016).

Un hallazgo más fue lo difícil que es encontrar estudios donde se explique la 
incorporación de estrategias didácticas en el aula. Además, lo anterior se vio reflejado 
en la revisión, ya que solo 19 artículos de los 96 analizados abordaban el uso de éstas en 
la práctica docente. Sin embargo, en la revisión sistemática desarrollada por los autores 
Revelo-Sánchez et al. (2018), reportan que una estrategia potencial para maximizar la 
participación de los estudiantes y tener un impacto positivo en el aprendizaje, es la 
incorporación de la estrategia del trabajo colaborativo en cursos de programación. En su 
revisión encontraron una cantidad importante de aportes de la comunidad 
investigadora que sientan una base importante para trabajos futuros, dejando en claro 
que el trabajo colaborativo se consolida cada vez más como una estrategia didáctica 
válida y pertinente, no solo en la enseñanza-aprendizaje de la programación, sino 
también en otras áreas del conocimiento incluyendo las ciencias de la computación. Esto 
indica que es posible encontrar información útil sobre el uso que se les da a las 
estrategias didácticas para áreas específicas; visto desde un punto de vista, la búsqueda 
de información sobre el uso de estrategias se puede ver sesgada si se busca de forma 
general, sin embargo, se puede dar cuenta que, al buscar estrategias didácticas para la 
enseñanza de un tema específico, el volumen de producción científica aumenta.

Conclusiones 
La revisión sistemática de la literatura proporciona al lector una síntesis de 

evidencia disponible sobre un tema en particular, permitiendo estar al día en diversos 
temas de interés sin invertir demasiado tiempo. Si bien el proceso al realizar una RSL se 
constituye por un resumen minucioso de la producción científica generada sobre un 
tema en particular, uno de sus problemas se centra en la interpretación de los 
resultados de cada estudio (Manterola et al., 2013).
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El objetivo de las revisiones sistemáticas es proporcionar un resumen exhaustivo 
de la literatura disponible pertinente a una pregunta de investigación (García-Peñalvo, 
2018); sin embargo, dentro de su realización existen ciertas limitantes, las cuales deben 
de tomarse en cuenta en su desarrollo. Una primera limitante es el tiempo dedicado a la 
lectura a profundidad de los trabajos seleccionados, dada la complejidad del proceso, y 
una segunda limitante se da con respecto a la constante necesidad de actualizar la 
información.

A partir de la RSL realizada en este trabajo, se concluye que esta técnica ofrece un 
análisis minucioso de lo que se ha hecho respecto a un tema de investigación, 
permitiendo que se profundice la lectura en cada rubro que compone un trabajo 
científico, extrayendo información relevante de las problemáticas, los marcos teóricos, 
las metodologías utilizadas, así como el desarrollo y los principales hallazgos de cada 
trabajo. De tal forma que proporciona al lector una base sólida de las distintas formas 
de dar respuesta a una pregunta de investigación. La importancia de implementar 
revisiones de la literatura al inicio de una investigación radica en obtener información 
sobre un tema en específico. Además de ofrecer al investigador información más 
profunda acerca de su campo de conocimiento, obtener información sobre las 
tendencias y desafíos actuales que rodean a un tema en particular, conocer a los 
principales autores que han abordado el tema, y además identificar las revistas donde 
se han hecho publicaciones sobre el tema a investigar (García-Peñalvo, 2018).
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Resumen

El propósito de este trabajo fue examinar los hallazgos en la producción científica del 
período 2009 al 2021, enfocadas a los usos que dan profesores y estudiantes a las tecnologías 
de la información y la comunicación (TIC) en cada región mexicana, y que, posiblemente, han 
aportado a la disminución de los distintos niveles de la brecha digital: acceso (primer nivel), uso 
(segundo nivel) y aplicación (tercer nivel), en los Bachilleratos Tecnológicos (BT). Para ello, se 
aplicó una metodología de mapeo y revisión sistemática de la literatura digital, en la cual se 
plantearon preguntas de investigación, criterios de inclusión y exclusión. Los resultados fueron 
recuperados de diez repositorios científicos de interés, lo que dio lugar a 1,365 estudios, 
asimismo, al aplicar los criterios establecidos se seleccionaron finalmente 42. Nuestra 
conclusión es que las prácticas más comunes en los usos de las TIC en los BT permiten 
disminuir el segundo nivel de la brecha, tanto en profesores como estudiantes, ya que se 
utilizan para fortalecer el proceso de enseñanza y de aprendizaje en el aula; la muestra más 
frecuente en los estudios revisados fue de los CBTIS, por otro lado, no se encontró ningún 
estudio con muestra de los CBTF y CETAC. Para finalizar, se identificó que las regiones con 
mayor producción investigativa son Centrosur y Este, siendo el Estado de Veracruz el más 
recurrente; para finalizar, la región Noreste, es la que reporta menor producción. 

Palabras clave: bachillerato tecnológico, brecha digital, TIC, regiones de México, mapeo y 
revisión sistemática
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Introducción 
Antecedentes 
El concepto de brecha digital data de la década de 1990, fue utilizado para explicar 

el grado de acceso a dispositivos electrónicos y, recientemente, para expresar cuántos 
tiene o no conexión a Internet (Eastin et al., 2015; Scheerder et al., 2017). La posibilidad 
de conexión, es lo que consecuentemente contribuye, a un segundo nivel de dicha 
brecha, en la que se encontrarían discrepancias entre las habilidades y los usos de los 
internautas con características similares, por ejemplo, la edad (Córica, 2014). Discrepan-
cias, que pudieran subsanarse, según Blank y Groselj (2014), a través de un mayor nivel 
educativo o situación laboral con frecuente exposición a la red (Ragnedda y Kreitem, 
2018). Por otra parte, cuando este acceso (primer nivel de la brecha) y uso (segundo 
nivel) no es encaminado a la adquisición de beneficios o resultados tangibles, por ejem-
plo, a nivel personal   como puede ser la oportunidad de obtener un empleo, edu-
cación, relaciones sociales u otros   a partir del tiempo que un usuario se conecta a la 
red, nos lleva a identificar un tercer nivel de la brecha digital, la cual se refiere a la apli-
cación y su impacto en la vida cotidiana del internauta (Scheerder et al., 2017).

En resumen, el primer nivel de la brecha se puede ver reflejado en la disparidad en-
tre personas ricas y pobres en información por tener acceso o no a la red (Acharya, 
2017). Lo anterior, se puede observar al analizar el número de personas que tienen 
conexión regularmente y las que están totalmente excluidas. Estas desigualdades son 
cada vez más importantes en una sociedad digitalmente habilitada (Ragnedda y Kreitem, 
2018), en la cual un nulo contacto, pudiera simbolizar exclusión o potencialmente la dis-
minución en el progreso social, económico o humano (Cabero y Ruiz-Palmero, 2017), 
generando con ello, consecuencias sociales (Villa, 2007). El segundo nivel de la brecha, 
por otra parte, se refiere al “uso”, a partir de las habilidades de un internauta, que le 
permitan obtener beneficios y resultados en su tiempo de conexión, es decir, cuándo 
está navegando. Lo que significaría que no basta sólo con tener habilidades digitales 
para navegar en la red, sino también para poder alcanzar resultados o beneficios en el 
ambiente virtual, por ejemplo, al encontrar información fidedigna y expresar ideas a 
otros internautas a través de foros o comunidades (Añino y Castaño, 2008; Nevárez, 
2016; Ragnedda y Kreitem, 2018).

El tercer nivel de la brecha, paralelamente, responde a todos aquellos resultados o 
beneficios tangibles “fuera de estar en línea”: es decir, en el contexto de vida, y que son 
logrados por un internauta a partir del tiempo que pasó conectado a la red. Sus implica-
ciones son de tipo social y posiblemente, se vuelven recurrentes a las desigualdades ex-
istentes. Dichas implicaciones están relacionadas con el imaginario, interés o motivación 
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del internauta, por lo cual, resulta complejo hacer una proyección de los posibles benefi-
cios sociales, culturales, políticos, personales, económicos entre otros que pudiera al-
canzar (Ragnedda y Kreitem, 2018; Van Deursen y Helsper, 2015).

El análisis de los niveles antes puntualizados toma mayor relevancia en la medida 
que la desigualdad social existente se reproduce en el ambiente virtual,por ejemplo, 
cuando los que tienen una mejor condición económica obtienen más ventajas, benefi-
cios o resultados, no sólo cuando están conectados sino también cuando están de-
sconectados (Aguilar, 2016; Scheerder et al., 2017). Es este marco lo que nos lleva a 
analizar las prácticas expuestas (usos) identificados en la literatura sobre el acceso, usos 
y aplicaciones que se dan a las TIC. Ya que se ha comprobado que existe una relación 
significativa entre la disponibilidad tecnológica y el uso que dan los docentes a la tec-
nología en la enseñanza con respecto a las experiencias de aprendizaje (Mancinas et al., 
2020). Experiencias que deberán garantizar en la educación básica, siendo el nivel medio 
superior, la última oportunidad para aprender cómo superar los retos de la sociedad del 
conocimiento (Vázquez, 2016) y el ámbito laboral (Navarro, 2015; Razo, 2018; Tello-Leal, 
2014; Villa, 2014; Zorrilla, 2012).

En consecuencia, nuestro propósito es examinar a través de un mapeo y revisión 
de literatura digital, los hallazgos en estudios efectuados del 2009 al 2021, que permita 
categorizar las prácticas recurrentes (usos) para disminuir los distintos niveles de la 
brecha digital en profesores y estudiantes inscritos a bachilleratos tecnológicos de las 
diferentes regiones del país. Sólo se considera este tipo de bachillerato porque en las es-
tadísticas proporcionadas por la Secretaría de Educación Pública (SEP, 2019) en el ciclo 
2018-2019 se atendieron 200,346 alumnos, en 564 planteles, cifra que representa el 
48% de lo que atendió bachillerato general en 1,583 planteles. Estos mismos datos se 
renuevan, a pesar de los efectos de la pandemia en el ciclo 2020-2021, con 194,096 
atendidos, en 569 planteles, en contraste a los 415,544 atendidos por los 1,589 planteles 
de Bachillerato general (SEP, 2021). Lo que nos sugiere que existe una preferencia por 
parte de los usuarios al modelo bivalente, es decir, a estudiar su bachillerato a la par de 
una carrera técnica.      

Problema
En México, existen 88.6 millones de internautas (75.6% de la población de seis años 

o más); el rango de edades que con mayor número es el de 18 a 24 años, con una partic-
ipación de 93.4%, seguido del grupo de 12 a 17 años, con 90% (INEGI, 2021). Asimismo, 
la Asociación de Internet MX (2021) indica que el 91.7% de los internautas se conectan a 
través de una red fija (Wi-Fi), lo que sugeriría un avance respecto a la disminución de la 
primera brecha digital, pero debemos estar conscientes que las desigualdades digitales 
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no sólo están relacionadas con tener acceso, sino con los uso y aplicaciones o beneficios 
que alcanzaron los internautas de su navegación (Aguilar, 2016). Se seleccionó el nivel 
de bachillerato para elegir la muestra, ya que la Educación Media Superior (EMS) es de 
carácter obligatorio, y la posible antesala a la incorporación laboral de quienes no con-
tinúen sus estudios; asimismo, los usuarios que según el INEGI (2021) pertenecen al se-
gundo grupo de rango de edades que tienen mayor acercamiento a Internet, y que al 
egresar de bachillerato, pertenecerán por edad al primer grupo detectado por el mismo 
estudio (18 a 24 años).

Lo que nos lleva analizar si los participantes reciben la alfabetización correspondi-
ente para desarrollar, por ejemplo, habilidades digitales con la intención de que los pro-
fesores y estudiantes sean competentes y poder responder a las exigencias del entorno. 
Asimismo, que les permita, por ejemplo, ir más preparados a su campo laboral o aspirar 
a un siguiente nivel educativo en modalidades no convencionales; o simplemente, dejar 
atrás las principales actividades registradas por los usuarios que participaron en la En-
cuesta sobre Disponibilidad y Uso de Tecnologías de la Información y la comunicación en 
los Hogares (INEGI, 2021) y que, en su mayoría, se enfocaron a la comunicación (enviar 
mensajes instantáneos), entretenimiento (acceder a redes sociales y plataformas), entre 
otras. Con estas actividades registradas como las más habituales, se explica la necesidad 
de alfabetización digital donde puedan obtener mayores resultados y beneficios tangi-
bles, lo que han buscado en bachilleratos tecnológicos atender desde el primer 
semestre al ofertar la asignatura “Tecnologías de la Información y Comunicación” (TIC); 
la cual tiene como propósito que los profesores fortalezcan en sus estudiantes el uso de 
las TIC como herramientas para obtener información y potencializar la generación de 
aprendizajes en red. 

Lo anterior, con el fin de que los estudiantes cumplan con los cuatro propósitos de 
la educación media superior: la culminación de la educación obligatoria, la formación 
propedéutica para la educación superior, la formación de una ciudadanía competente y 
la preparación para insertarse en el campo laboral (Secretaría de Educación Media Supe-
rior [EMS], s. f.), al ser una opción bivalente que brinda preparación general y una car-
rera profesional técnica, existen de tipo: (a) industrial (Centro de Estudios Tecnológicos 
industriales y de servicios [CETIS], Centros de Bachillerato Tecnológico industrial y de 
servicios [CBTIS], Centros de Estudios Científicos y Tecnológicos del Estado [CECyTE]); (b) 
agropecuario (Centros de Bachillerato Tecnológico Agropecuario [CBTA] y Centro de 
Bachillerato Tecnológico Forestal [CBTF]); y (c) ciencias del mar y acuacultura (Centros de 
Estudios Tecnológicos del Mar [CETMAR], Centro de Estudios Tecnológicos en Aguas 
Continentales [CETAC]) (SEMS, s. f.).
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Método 
Tipo de Estudio
Esta revisión de la literatura digital recurrió al método de mapeo sistemático (sys-

tematic mapping study [SLM]),con la intención de presentar un panorama de las prácti-
cas (usos) efectuadas por estudiantes y profesores de los distintos bachilleratos 
tecnológicos mexicanos, que permitan disminuir los diferentes niveles de la brecha digi-
tal en el rango de años del 2009 al 2021. Además, se realizó un estudio de revisión sis-
temática de la literatura (systematic literature review [SLR]) para interpretar los 
resultados obtenidos en dicho mapeo. Según García-Peñalvo (2017), una SLR implica la 
búsqueda exhaustiva de estudios relevantes sobre un tema sintetizado, de acuerdo a 
preguntas de investigación, las cuales deben ser estructuradas, claras y concretas. La 
búsqueda debe ser sistemática y explícita, y la selección de estudios debe cumplir con 
los criterios de selección y exclusión que permita la valoración de su calidad. 

Una SLM se utiliza para complementar una SLR,y permite la contextualización de 
los estudios analizados. Este tipo de revisiones son un método para dar sentido a los 
cuerpos grandes de información, con un procedimiento que esboza áreas de incer-
tidumbre sobre un tema en particular (Petticrew y Roberts, 2006).

Instrumento 
El análisis de la producción científica se efectuó con la intención de resolver las 

siguientes preguntas de mapeo (PM):

PM1. ¿Cuántos estudios se han publicado por región del País en el rango de años 
considerado?

PM2. ¿Qué tipo de enfoque de investigación es el más utilizado?

PM3. ¿Existe producción científica en las regiones donde se reporta menor acceso a 
Internet según INEGI (2021)?

PM4. ¿Cuáles son los Estados Federativos que no registran producción científica en 
Bachilleratos Tecnológicos (BT)?

PM5. ¿Cuál es el tipo de BT en el que se ha generado mayor producción científica?

PM6. ¿Cuál es el nivel de Brecha Digital (BD) que más se ha estudiado en la produc-
ción científica de cada región?

De igual forma, se procedió a realizar una revisión sistemática de la literatura con la 
intención de solucionar las siguientes preguntas de revisión (PR):
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PR1. ¿Cómo han contribuido las prácticas examinadas en los hallazgos de la pro-
ducción científica entre el 2009 y 2021 a la disminución de la brechadigital en estudi-
antes de Bachillerato Tecnológico?

PR2. ¿Cómo han contribuido las prácticas examinadas en los hallazgos de la pro-
ducción científica entre el 2009 y 2021 a la disminución de la brechadigital en profesores 
de Bachillerato Tecnológico?

Posteriormente, tomando como base las preguntas anteriores de mapeo y revisión, 
se profundizó en el método PICOC (Population, Intervention, Comparison, Outcomes y 
Context), propuesto por Cruz-Benito (2016) con el objetivo de definir nuestro alcance:

•Población (Population): producción científica (artículos, ponencias (comunicaciones), 
capítulo de libro digital y tesis) publicada entre los años 2009-2021 en repositorios y 
bases de datos seleccionadas.

•Intervención (Intervention): prácticas que involucren el acceso, uso y aplicación de 
Internet.

•Comparación (Comparison): entre las regiones de México.

•Resultados (Outcomes): examinar hallazgos sobre cómo han aportado a la disminu-
ción de los tres niveles de la brecha digital.

•Contexto (Context): profesores y estudiantes de bachilleratos tecnológicos.

Después de delimitar el alcance, se puntualizaron diversos criterios de inclusión (CI) 
y exclusión (CE) que afinan la selección de los estudios. Los criterios de inclusión fueron:

CI1. Los artículos, tesis o ponencias que incluyan en su título el término “Brecha 
digital”, “TIC” “Internet”, “Tecnología”, “Bachillerato tecnológico”, las siglas o extenso de 
CETIS, CBTIS, CECyTE, CETMAR, CETAC, CBTA o CBTF. Así mismo, que en el título se iden-
tifique un uso o acción que involucre tecnología aplicada a una asignatura.

CI2. Sólo se consideran estudios con población objeto de bachilleratos tecnológicos 
de México: Educación Tecnológica Industrial (CETIS, CBTIS o CECyTE); Educación en Cien-
cia y Tecnología del Mar (CETMAR o CETAC); y Educación Tecnológica Agropecuaria (CBTA 
o CBTF).

CI3. Los estudios que no indiquen de qué tipo de bachillerato tecnológico es su 
muestra.

CI4. Rango de años entre 2009 y 2021.

CI5. La producción científica publicada en el idioma español e inglés.
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CI6. Se consideran estudios donde se define al “acceso” como aquella posibilidad a 
infraestructura de equipo tecnológico y/o conectividad a Internet; al “uso” como la ca-
pacidad de generar habilidades digitales que les permitan obtener ventajas en línea a 
los internautas; así como la “aplicación” a los resultados o beneficios tangibles obtenidos 
por el internauta cuando está desconectado a la red.

Asimismo, los criterios de exclusión fueron:

CE1. La producción académica que no se pueda consultar en texto completo a 
través de la web o versión PDF.

CE2. Los estudios efectuados con muestras de otros tipos de bachilleratos, por 
ejemplo, generales, internacionales, entre otros.

CE3. No serán considerados en la producción resultante, los SLR, SLM, estados del 
arte, ensayos o validación de escalas efectuadas en el rango de años estipulado.

Procedimiento
Definidos los criterios anteriores, se efectuó la búsqueda para sistematizar la pro-

ducción científica publicada en red a través de los siguientes repositorios y bases de 
datos académicas (ver Tabla 1).

A continuación, se creó una cadena de búsqueda booleana, con la intención de 
combinar todos los términos de indagación de manera estructurada. Los descriptores 
elegidos fueron:

<TIC> OR <Tecnologías de Información y Comunicación> OR <brecha digital> OR 
<Internet> AND <bachillerato tecnológico> AND <México>

Tabla 1. Repositorios y bases de datos seleccionadas.

Nota. Elaboración propia.
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Se agregó al finalizar la cadena “AND <2009-2021>” cuando el repositorio o base no 
permitió configurar el intervalo específico de años. Asimismo, cuando no generó los re-
sultados precisos, se procedió a modificar los descriptores de búsqueda de la siguiente 
manera (ver Tabla 2).
Tabla 2. Descripción de descriptores utilizados.

Nota a. Elaboración propia.

Nota b. Con la intención de obtener más resultados, se sustituyó la búsqueda 
<bachillerato tecnológico> por las siglas de cada tipo de bachillerato tecnológico 
<CBTIS>, <CETIS>, <CECyTE>,<CETMAR>, <CETAC>, <CBTA> o <CBTF>.
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Participantes 
El proceso para selección de la producción científica (artículos, ponencias, capítulos 

de libros digitales y tesis) se realizó de la siguiente manera:

1. Se ejecutó la cadena de búsqueda previamente mencionada en los repositorios y 
bases de datos académicas elegidas.

2. Se concentró el total de resultados en una matriz a través del procesador de Excel 
donde se procedió a eliminar los estudios duplicados con muestra de BT (primer filtro).

3. Se aplicó cada uno de los criterios de inclusión y exclusión, a través de revisar los 
títulos, palabras clave y resúmenes de la producción científica seleccionada (segundo fil-
tro).

4. Se consideró cada una de las preguntas planteadas para la búsqueda del presente 
mapeo y revisión sistemática, se leyeron y analizaron cada uno de losdocumentos cientí-
ficas seleccionados (tercer filtro).

A continuación, se presenta los hallazgos en la producción científica analizada (ver 
Figura 1):

Figura 1. Gráfico que describe el proceso efectuado para obtener, analizar y 
discriminar la producción científica del presente SLM y SLR.

Nota. Elaboración propia con base en Neiva et al. (2016).
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Resultados 
El procesamiento de la información a través de la metodología dio como resultado 

la identificación de 42 estudios que cumplieron con los criterios estipulados. Dichos hal-
lazgos se seleccionaron de los siguientes repositorios y bases de datos académicas (ver 
Tabla 3). 

Posteriormente, se identificó el tipo de enfoque declarado en los artículos, capítu-
los de libro digital, ponencias y tesis seleccionadas. Asimismo, se catalogaron, a partir 
del tipo de Bachillerato Tecnológico (BT) considerado en su muestra: CBTIS (a), CETIS (b), 
CECyTE (c), CETMAR (d), CETAC (e), CBTA (f), CBTF (g). Es importante aclarar que algunos 
estudios consideraron dos o más muestras de diferentes BT, se seleccionó el de menor 
concurrencia (ver Tabla 4).

Tabla 3. Porcentaje y tipo de producción científica de los repositorios seleccionados .

Nota a. Elaboración propia.

Nota b. A=Artículo; P=Ponencia (comunicaciones); TL=Tesis de Licenciatura; 
TM=Tesis de Maestría; CL=Capítulo de libro digital
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Consecuentemente, con la intención de dar respuesta a las preguntas de investi-
gación formuladas, se clasificaron los hallazgos por región del País, número de estudios 
por Estado federativo, por nivel de brecha digital (B1, B2 y B3) y por rango de años de 
dichas producciones: 2009 a 2011 (R1), 2012 a 2015 (R2) y 2016 a 2021 (R3) (ver Tabla 5).

Estos resultados de estudios por “Región” y “Estado Federativo” se pueden con-
trastar con los hallazgos de la Encuesta Nacional sobre Disponibilidad y Uso de las Tec-
nologías de la Información en los Hogares (ENDUTIH) de INEGI (2021), donde los estados 
con una mayor proporción de usuarios en Internet, siendo los primeros lugares Ciudad 
de México (88.3%), Baja California (86.8%), Sonora (85.8%), Nuevo León (84.2%) y Baja 
California Sur (83.5%). Es importante señalar que los estados de Nuevo León y Baja Cali-
fornia Sur presentan óptimo acceso a la red, pero escasez en la producción científica de 
prácticas de éxito tanto en acceso, uso y aplicación de las TIC en BT.

Tabla 4. Tipo de enfoque desarrollado en la producción científica.

Nota. Elaboración propia.
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Discusión    
El presente análisis de literatura digital sugiere, de forma general, que: (a) existe in-

suficiente producción científica que evidencie el acceso homologado, usos recurrentes y 
aplicación de beneficios tangibles por la conexión a Internet en estudiantes y profesores 
de los bachilleratos tecnológicos; y (b) se puede afirmar una posible disminución en el 
primer nivel de la brecha digital, a partir de las experiencias documentadas en las distin-
tas regiones y los resultados de la ENDUTIH 2021. De forma particular, el mapeo efectu-
ado nos indica:

1. Las dos regiones con mayores publicaciones en los repositorios considerados 
fueron Centrosur y Este con 11 estudios; seguidas de Noroeste y Sureste con 5; Cen-
tronorte con 4; Suroeste con 3; Oeste con 2; y Noreste con 1. Es importante mencionar 
que sólo la CDMX, incluida en la región Centrosur, es considera por el ENDUTIH 2021 
como un territorio con una mayor proporción de usuarios en Internet; lo demás de Cen-
trosur o Este, no lo son, lo que posiblemente indica el esfuerzo que hace la institución 
educativa, el profesor o los estudiantes por mantener conexión a la red.

Tabla 5. Producción científica por región del país declarada en su muestra, tipo de 
brecha digital y rango de años por fecha de publicación.

Nota. Elaboración propia.
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2. El enfoque de investigación que más se utilizó en la producción analizada fue el 
cuantitativo, seguido del cualitativo, para finalizar con el mixto.

3. Según datos de INEGI (2021), las entidades federativas que registraron las propor-
ciones más bajas de internautas fueron Chiapas (46.1%), Oaxaca (56.9%) y Guerrero 
(61.4%) que pertenecen a la región Suroeste; Michoacán (66.8%) de la región Oeste; y 
Puebla (66.9%) que pertenecen a la región Este. A pesar de estos datos, se encontró un 
estudio de la mayoría de estos estados, del único que no se localizó fue de Puebla. 

4. Las entidadesfederativas donde no se encontró algún estudio que cumpliera con 
los criterios de inclusión de este mapeo fueron BCS, CHI, SIN, PUE, COL, NAY, COAH, NL, 
QRO, ZAC y TAB.

5. La muestra de los CBTIS estuvo presente en 18 estudios: CETIS con 10; CECyTE con 
seis; CETMAR con dos; y CBTA con dos. Asimismo, se encontraron cuatro más con mues-
tra compuesta: uno con CBTIS-CETY-CBTA; uno con CBTA-CECyTE; uno con CBTIS-CETIS; 
y uno con CETIS-CECyTE. No se encontró ningún estudio que cumpliera con los criterios 
de inclusión y su muestra fuera de un CBTF o un CETAC.

6. El segundo nivel de la brecha digital es el más investigado, con 30 estudios. La 
brecha de tercer nivel ha sido la menos estudiada, sólo se localizaron dos estudios enfo-
cados a los estudiantes, lo que nos lleva a pensar que posiblemente la pandemia por 
COVID-19 favoreció al reconocimiento de los beneficios tangibles logrados, a partir del 
tiempo de conexión.

Del mismo modo, con la intención de agrupar dicha producción, se generaron cate-
gorías para dividir los estudios en los diferentes niveles de la brecha digital, por ejemplo, 
acceso a infraestructura, formación o habilidades digitales en los profesores o estudi-
antes, en el Tabla 6 se puede visualizar dicha clasificación.

Es así, como las matrices anteriores permiten dar respuesta a nuestras dos pregun-
tas de investigación:

PR1. ¿Cómo han contribuido las prácticas examinadas en los hallazgos de la pro-
ducción científica entre el 2009 y 2021 a la disminución de la brecha digital en estudi-
antes de Bachillerato Tecnológico?

Los estudios analizados indican que las prácticas más recurrentes donde se involu-
cra a estudiantes se dividen en dos vías, por un lado, el uso personal que dan éstos a las 
herramientas tecnológicas y digitales en su cotidianidad; por otro lado, el uso de las TIC 
en su proceso de aprendizaje, por ejemplo, para favorecer el aprendizaje del idioma in-
glés, la práctica lectora y el aprendizaje de las matemáticas. Estos hallazgos nos mues-
tran que el nivel de la brecha digital a superar es el segundo, es decir, el “uso” de las TIC 
dentro y fuera del aula para fortalecer sus conocimientos y habilidades digitales. 
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Tabla 6. Clasificación de producción científica por nivel de brecha digital, usuario, 
práctica y autor.

Nota. Elaboración propia.
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PR2. ¿Cómo han contribuido las prácticas examinadas en los hallazgos de la pro-
ducción científica entre el 2009 y 2021 a la disminución de la brecha digital en profe-
sores de Bachillerato Tecnológico?

El resultado del análisis indica que las prácticas más recurrentes donde se involucra 
a profesores están encaminadas en menor medida a sus creencias personales de uso o 
las TIC como nueva modalidad de enseñanza, asimismo, sobre formación continua para 
el manejo; en su mayoría, estuvieron dirigidos a promover su uso en el aula, a partir de 
secuencias didácticas, por ejemplo, para fortalecer la enseñanza de las matemáticas y la 
historia. Esto señala que el nivel de la brecha digital a superar es el segundo, es decir, el 
“uso” de las TIC dentro del aula para mejorar el proceso de enseñanza y aprendizaje. 

Conclusiones 
Los resultados del SLR y SLM permiten constatar que la EMS, especialmente los 

bachilleratos tecnológicos, están experimentando un nuevo proceso de reformas. Por 
ello, el acceso y uso efectivo de Internet es tan deseable, no sólo por su naturaleza inter-
activa sino por ser el medio preferente de los jóvenes para realizar sus quehaceres ha-
bituales, hecho que se confirma a través de la ENDUTIH (INEGI, 2021).

El acceso y uso en los diferentes grados educativos involucra no sólo contar con 
herramientas de infraestructura y tecnología: equipos, programas de cómputo o conex-
ión a Internet, sino también el construir un uso enfocado en los planes y programas 
para la generación de beneficios, por ejemplo, el educativo (Aguilar, 2016; Díaz-Barriga, 
2013), el económico (Tello-Leal, 2014) u oportunidades de desarrollo personal (Zenteno 
y Mortera, 2011).Evitando con ello, que incrementen las diferencias sociales existentes 
(Muñoz, 2011). Desde esta perspectiva social, tanto los centros educativos como el 
hogar, se convierten en un factor para disminuir los efectos de la brecha digital (Tello-
Leal, 2014), a través de suscitar el alcance de capacidades, habilidades y destrezas para 
manipular y usar el recurso digital. Para ello, se requiere una conexión constante a la 
red en los lugares de mayor influencia para el internauta, por ejemplo, su casa, trabajo o 
escuela (Márquez et al., 2014; Toudert, 2019), conexión a la red, que naturalmente está 
condicionada por las pautas inequitativas que se mantienen a través del tiempo en cada 
entidad federativa (Aguilar, 2016).
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Resumen

El objetivo del presente estudio es identificar las dificultades experimentadas por los 
docentes de Educación Superior en la Enseñanza Remota de Emergencia durante la pandemia 
por COVID-19. Se realizó, para ello, una revisión sistemática de fuentes académicas, tomando 
los principios metodológicos de García-Peñalvo (2018). Los resultados arrojaron que el 
contexto de la pandemia propició un estado emocional de estrés en los docentes durante la 
Enseñanza Remota de Emergencia”. También se encontró que las dificultades que se 
presentaron con las tecnologías fueron aquellas que tenían que ver con el uso técnico de la 
tecnología, así como la implementación pedagógica de los recursos y herramientas 
tecnológicas. 

Palabras clave: COVID-19, práctica docente, herramientas tecnológicas, estrategias didácticas
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Introducción
A principios del año 2020 la pandemia por COVID-19 motivó el cierre de los centros 

educativos en todos los niveles y más de dos millones de docentes trasladaron por 
tiempo indefinido sus clases presenciales a la modalidad en línea (Organización de las 
Naciones Unidas para la Educación, la Ciencia y la Cultura [UNESCO], 2020). En este 
escenario de Enseñanza Remota de Emergencia miles de instituciones educativas 
gubernamentales y no gubernamentales se vieron obligadas a apresurar la transición a 
nuevas herramientas, recursos tecnológicos y estrategias didácticas en la práctica 
docente (Martín et al., 2020). Así, en los profesores recayó uno de los desafíos 
principales: ofrecer de manera remota una enseñanza de calidad en un escenario social 
e institucional marcado por el confinamiento, las presiones económicas y las tensiones 
emocionales (Sánchez, et al., 2020). Y en particular, tuvieron que impartir clases con las 
metodologías de enseñanza y aprendizaje fuertemente influidas y condicionadas por la 
tecnología (García-Peñalvo y Correll, 2020).

En ese sentido, una de las dificultades centrales para los docentes fue enfrentar, de 
manera abrupta y obligatoria, la transformación de sus prácticas pedagógicas. No 
podían trasladar literalmente sus clases al canal digital porque los escenarios de 
Enseñanza Remota de Emergencia exigían la reinterpretación de su docencia. Esa 
transformación de la práctica pedagógica debía adaptarse al uso intensivo de la 
tecnología, la necesidad de encontrar metodologías de enseñanza eficaces en el nuevo 
contexto, las condiciones impuestas por la situación socioeconómica, las limitaciones 
cambiantes de la infraestructura o la exposición emocional de toda la comunidad 
escolar al confinamiento, el cambio en la rutina o el miedo al contagio, entre otras 
complejas circunstancias.

 ¿Qué dificultades afrontaron en ese desafío los docentes? En concreto, ¿qué 
podemos conocer de sus problemáticas docentes a través del análisis de fuentes 
académicas publicadas recientemente? Esta Revisión Sistemática de la Literatura ofrece 
una gran panorámica (“Big Picture”, en el término comúnmente usado en inglés) de la 
compleja situación que atravesaron los docentes durante la Enseñanza Remota de 
Emergencia, específicamente las dificultades relacionadas con el uso de herramientas 
tecnológicas y la adopción de estrategias didácticas. Y además, aunque no estaba en el 
foco inicial de nuestra búsqueda, los estudios consultados expandieron el territorio de 
análisis a las dificultades relacionadas con la experiencia emocional de los docentes.
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Metodología
Procedimiento
La investigación siguió las siguientes etapas durante el proceso de revisión 

sistemática de la literatura (RSL).

•Etapa 1. Selección de la red de equipos. 

•Etapa 2. Selección del corpus.

•Etapa 3. Diseño y aplicación del mapeo y RSL.

•Etapa 4. Revisión sistemática de la literatura.

La RSL siguió la metodología propuesta por García-Peñalvo, así mismo, se recurrió 
a la conciliación entre investigadores para el análisis e interpretación de los datos. 

Etapa 1. Selección de la Red de Equipos. Como parte de la metodología, cuatro 
investigadores formaron equipos para desarrollar un mapeo sistemático y una RSL. 
Estos equipos fueron acompañados por dos investigadores, quienes fungieron 
como guías en el proceso metodológico. Esta distribución puede ser observada en 
el Tabla 1.
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Etapa 2. Selección del Corpus. 
2.1 Fase 1. Selección de Bases de Datos. Para determinar las bases de datos en las 
que se llevaría a cabo la investigación, se tomaron en cuenta artículos que se 
encontraban dentro de los repositorios ProQuest, que es de suscripción y ScieLO, 
que es de acceso abierto. Esta decisión fue tomada con base en los recursos de los 
investigadores y accesibilidad a las bases de datos.
2.2 Fase 2. Definición de Criterios de Exclusión e Inclusión. Para seleccionar los 
artículos de la búsqueda preliminar fue necesario determinar una serie de criterios 
de inclusión y exclusión, los cuales cumplen con la función de permitir una 
selección más específica y adecuada a las necesidades de la investigación. La 
búsqueda fue delimitada por una serie de criterios de inclusión y exclusión, mismos 
que determinaron la elección de los artículos (ver Tabla 2).

Tabla 1. Distribución y organización de la red de equipos.

Nota. Elaboración propia.
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2.3 Fase 3. Búsqueda Preliminar de la Información. Se realizó la búsqueda 
preliminar en las bases de datos seleccionadas con la intención de identificar el 
total de artículos que arrojaron las búsquedas, dando como resultado un total de 
565. 

Tabla 2. Criterios de inclusión y exclusión.

Nota. Elaboración propia.
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Etapa 3. Diseño y Aplicación del Mapeo. A partir de los resultados de la 
búsqueda preliminar se decidió realizar una revisión de los artículos que poseían 
las variables de Herramientas y Recursos Tecnológicos y/o Estrategias Didácticas, 
desde la lectura de los títulos y resúmenes con la intención de identificar las 
palabras clave que se buscaban, quedando finalmente un total de 32 artículos para 
revisión del mapeo. Con el uso de una lista de cotejo en Google Forms se 
registraron los datos que se muestran en el Tabla 3.

En esta etapa, se determinaron los artículos que se iban a analizar a profundidad 
en la RSL. Se estableció un sistema de puntaje para determinar si los artículos contenían 
explícitamente (5), contenían implícitamente (3) o no contenían (1) antecedentes, 
objetivos, preguntas de investigación, metodología, participantes, instrumento de 
medición y sustento teórico del estudio. Para ello, se estableció una media del puntaje 
obtenido en los valores establecidos, y se decidió que los artículos cuya calificación fuera 
igual o mayor que 20 serían los que se analizarían en la RSL, dando un total de 28 
artículos.

Etapa 4. Revisión Sistemática de la Literatura. Se establecieron tres categorías, a 
partir de los objetivos de la investigación: Dificultades de los docentes con 
Herramientas tecnológicas, Dificultades con estrategias didácticas y Dificultades 
relacionadas con el contexto de la pandemia. Estas dimensiones fueron analizadas 
a partir del desarrollo de preguntas que se respondieron a través de la revisión a 
profundidad de los artículos de la base de datos. En laTabla 4 se presentan los 
artículos que fueron revisados a profundidad para la presente investigación.

Tabla 3. Preguntas que guiaron el mapeo.

Nota. Elaboración propia.
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Tabla 4. Artículos revisados a profundidad.
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Tabla 4. Artículos revisados a profundidad (Continuación).
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Resultados 
Resultados del Mapeo
Los datos de la Figura 1 muestran el total de artículos que abordan las dificultades 

que tuvieron los docentes y los estudiantes relacionados con la tecnología durante la 
enseñanza remota de emergencia por COVID-19. 

Según los resultados del mapeo, 26 de los 49 artículos mencionan que los docentes 
tuvieron problemas con la infraestructura. De estos 26 artículos, ocho hacían referencia 
a una conectividad deficiente, 10 se refirieron a problemas para acceder a los 
dispositivos electrónicos que se requerían para impartir clases, y ocho artículos 
indicaban que los docentes presentaron problemas de acceso a Internet, es decir, no 
contaban con el servicio. Además, se identificó que cinco artículos indicaron como 
dificultad para los docentes aspectos relacionados con la capacitación docente en 
relación a los recursos y herramientas tecnológicas que recibieron durante la 
contingencia sanitaria.

Tabla 4. Artículos revisados a profundidad (Continuación).

Nota. Elaboración propia.



153

También se registró, en 10 artículos, que los estudiantes presentaron problemas 
con la infraestructura, cuatro de ellos mencionan problemas con la calidad de la 
conectividad, otros cuatro abordan problemáticas relacionadas con el acceso a 
dispositivos electrónicos, mientras que tres artículos refieren problemas con el acceso al 
servicio de Internet (ver Figura 2). 

Figura 1. Artículos que abordan las dificultades que tuvieron docentes y estudiantes con 
la tecnología durante la Enseñanza Remota de Emergencia.

Nota. Elaboración propia.
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El cambio de paradigma impuesto significó que los docentes percibieron una carga 
de trabajo duplicada o triplicada, esto se vio reflejado en tres artículos que hacen 
mención acerca del aumento de tiempo destinado a la preparación de clases, y uno a la 
percepción de los docentes acerca de que las instituciones urgían dar prioridad a las 
actividades administrativas; así pues, seis artículos refieren a las dificultades en cuanto a 
las actividades docentes, de los cuales se destacan las subcategorías siguientes (ver 
Figura 3).

Figura 2. Artículos que abordan las dificultades que tuvieron los docentes durante la 
enseñanza remota de emergencia.

Nota. Elaboración propia.
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En cuanto al manejo de pedagogía asociada con herramientas en línea, se 
encontraron cuatro artículos que hablan sobre la dificultad que tuvieron los docentes 
para migrar a la educación remota con apoyo de la tecnología. Finalmente, vale la pena 
reportar que se encontraron cinco artículos que hacen referencia al uso de modelos de 
enseñanza tradicionales aún en el contexto de enseñanza remota de emergencia 
durante la pandemia por COVID-19.

Resultados de la Revisión Sistemática de la Literatura
Dificultades de los Docentes en el Contexto de la Pandemia. Como parte de los 

resultados de la RSL, se identificó que los docentes de Educación Superior percibieron 
que el contexto de la pandemia y todas sus implicaciones tuvieron un impacto 
importante en su desempeño. Estos cambios se vivieron de diversas maneras en las 
distintas fases de la Enseñanza Remota de Emergencia. El proceso de transición que se 
hizo de la enseñanza presencial a la enseñanza remota, fue percibido por los docentes 
como rápido, abrupto, forzado, inesperado, acelerado, traumático, radical, obligado, 
estresante y sin previo aviso; además implicó desafíos y limitaciones en la labor docente 
(Anaya y Torres, 2017; Carabelli, 2020; Carrillo y Flores, 2020; del Arco et al., 2021; 
Portillo et al., 2020; Torres et al., 2021; Wenczenovicz, 2020). Respecto al desarrollo de 

Figura 3. Artículos que abordan las dificultades que tuvieron los docentes durante la 
Enseñanza Remota de Emergencia relacionadas con actividades docentes.

Nota. Elaboración propia.
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las clases, un estudio reveló que los docentes percibieron las clases en línea como una 
imposición y como medida coercitiva (Villarruel, 2021), así como estresante y horrible 
(Wenczenovicz, 2020), lo que evidencia la dificultad que los docentes tuvieron al adaptar 
su práctica docente a una nueva modalidad en circunstancias adversas. 

Vale la pena resaltar la carga emocional que acompañan a los adjetivos antes 
mencionados, puesto que permiten inferir que las condiciones en las que debieron 
aceptar el cambio fueron extraordinarias, en ocasiones desalentadoras y estresantes 
(Herrera-Añazco y Toro-Huamanchumo, 2020; Rondero, 2020; Rojas-Vega et al., 2020) en 
un inicio, por la incertidumbre de no tener la certeza de lo que esperaba en un futuro y 
de cómo se debía continuar con la educación de los estudiantes (Gazca, 2020; Herrera-
Añazco y Toro-Huamanchumo, 2020; Martín et al., 2020; Salas et al., 2020; Wilches-Visbal 
et al., 2020;). Además, la experiencia docente durante el confinamiento por la pandemia 
provocó exceso de trabajo entre los profesores (Salas et al., 2020), lo que propició que el 
estrés inicial por la rápida transición se agudizara, sumándole el aislamiento social, la 
interrupción de las actividades diarias, las situaciones familiares y la preocupación por la 
situación de salud que desató la pandemia, desencadenaron en un estado emocional de 
angustia, incertidumbre y tensión (Salas et al., 2020; del Arco et al., 2021; Martín et al., 
2020). 

Dificultades Docentes con la Tecnología. Las dificultades a las que se 
enfrentaron los docentes van más allá de lo anteriormente expuesto, pues el factor 
tecnológico tomó el protagonismo en los procesos educativos. Dentro de las dificultades 
que presentaron los docentes al momento de implementar herramientas tecnológicas 
durante la pandemia, encontramos de dos niveles, según Cabero-Almenara y Llorente-
Cejudo (2020): microsistema (propias del profesor) y mesosistema (condiciones de 
infraestructura y apoyo formal e informal a los profesores). En el nivel de mesosistema, 
se encontró que la conexión a Internet fue uno de los factores que influyeron tanto en la 
satisfacción de los estudiantes como en la experiencia del docente (Acharya et al., 2021; 
Rondero, 2020; Martín et al., 2020). Las condiciones climáticas o área geográfica fueron 
relacionados con la calidad de la conexión de Internet, siendo uno de los obstáculos a 
los que se enfrentaron las comunidades educativas (del Arco et al., 2021; Macêdo et al., 
2021). El problema de la conectividad fue una barrera para estudiantes que no podían 
tomar las clases sin interrupciones, y para los docentes al momento de presentar 
eficientemente sus clases o elaborar actividades fuera del horario escolar como: 
responder consultas, foros de discusión, discusiones por chat, etc. (Acharya et al., 2021; 
Martín et al., 2020). Lo anterior, lamentablemente no es un asunto que estuviera en 
manos de las instituciones educativas, siendo que las actividades académicas y la 
efectividad de estas se vieron determinadas por las condiciones particulares de 
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conexión, dando como resultado una importante limitante en el canal de comunicación 
en el proceso de enseñanza-aprendizaje. 

La literatura revisada también aborda una problemática de orden social, 
económico y educativo que se evidenció durante la pandemia en varios sectores de la 
población mundial: la brecha tecnológica que involucra el acceso a Internet y equipos 
tecnológicos (Villarruel, 2021; Salas et al., 2020; Naranjo et al., 2021; Rodríguez-Moreno 
et al., 2021). En estos estudios se expone la desigualdad económica o la inexistencia de 
cobertura en ciertos sectores geográficos, imposibilitando el acceso a la educación 
remota en línea, que se propuso como solución transitoria ante la contingencia 
tecnológica (Naranjo et al., 2021; Salas et al., 2020; Villarruel, 2021; ). El problema de 
acceso a equipos tecnológicos para tomar las clases o impartirlas (Wenczenovicz, 2020; 
Martín et al., 2020), así como la insuficiencia de equipos por familia, donde todos 
requieren de un equipo simultáneamente durante la educación remota de emergencia 
(Quicios et al., 2020) fueron también condiciones que dificultaron aún más el acceso a la 
educación en tiempos de emergencia.  

En el nivel del microsistema, se encontró un estudio que reconoció que los 
docentes presentaron problemas con la ejecución técnica de las tecnologías, debido 
principalmente a que las desconocían o las dominaban poco debido a que muchos 
docentes no estaban preparados para llevar a cabo clases de forma remota (Martín et 
al., 2020), poniendo en evidencia deficiencias en el manejo de herramientas y recursos 
tecnológicos. Por otra parte, en este mismo nivel se encontraron diversos estudios que 
abordaron las dificultades que tuvieron los docentes en la implementación pedagógica 
de la tecnología, algo que va más allá de solo conocer el funcionamiento de las 
tecnologías. 

En estos estudios se identificó también que el manejo técnico de las tecnologías no 
es suficiente para que sean efectivas en el campo educativo (Villarruel, 2021), pues se 
involucran varios aspectos tales como, las habilidades pedagógicas, el contenido de las 
asignaturas, las metodologías didácticas, la planificación para una modalidad no 
presencial, el diseño de las estrategias y las acciones didácticas (Villarruel, 2021; del Arco 
et al., 2021; Torres et al., 2021). En este contexto, en algunos estudios se aborda la 
necesidad de analizar las prácticas que se están llevando a cabo en las aulas virtuales 
para avanzar hacia nuevos modelos educativos que favorezcan la colaboración, la 
interacción en la educación universitaria (del Arco et al., 2021; Portillo et al., 2020; Torres 
et al., 2021). A pesar de ello, se identificó que ciertos estudios reflejan que los docentes 
han percibido a las tecnologías digitales como un añadido al proceso de enseñanza, y no 
como un motor hacia la innovación  (Portillo et al., 2020), así como una sensación de 
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inadecuación con las tecnologías, por falta de experiencia a nivel académico (Ramírez y 
Argarit, 2021). 

Dificultades Respecto a la Disciplina que Impartieron Durante la Pandemia. Se 
ha identificado que los artículos que abordan dificultades respecto a la disciplina son las 
que pertenecen al área de la salud. Y es que la pandemia por COVID-19 impactó 
especialmente en las facultades de medicina alrededor del mundo, tanto en la 
enseñanza como en la práctica, debido al alto riesgo de contagio que implica 
encontrarse en clínicas de salud (Figueroa-Gutiérrez et al., 2020; Herrera-Añazco y Toro-
Huamanchumo, 2020; Roco-Bazáez, 2021). Desde la perspectiva de los docentes, esta 
tarea resulta abrumadora, pues el tiempo del que disponen para preparar sus clases, 
considerando el número de materias que imparten o el tiempo de experiencia como 
docentes, aunado con la dificultad de proporcionar a los estudiantes conocimientos 
prácticos relacionados con abordajes clínicos (Wilches-Visbal et al., 2020). 

Como respuesta a esta problemática, se ha optado por el uso de las herramientas 
digitales, aunque estas tengan un valor limitado (Herrera-Añazco y Toro-Huamanchumo, 
2020), actividades en centros de simulación, y posponiendo la atención a pacientes, que 
son clave para un plan curricular de estas ciencias (Roco-Bazáez, 2021). Así mismo, se 
propuso impulsar el acompañamiento estrecho entre los docentes y estudiantes por 
medio de tutorías y la utilización de recursos como fotografías y vídeos (Figueroa-
Gutiérrez et al., 2020), la elaboración de videoclases, clases en vivo, laboratorios 
virtuales, discusión de casos clínicos, etc. (Wilches-Visbal et al., 2020). A pesar de los 
esfuerzos, la suspensión de las consultas presenciales ha afectado la formación de los 
estudiantes, pues las habilidades que se logran en las clínicas difícilmente se logran 
desde casa (Figueroa-Gutiérrez et al.,2020). Además de ello, Wilches-Visbal et al. (2020) 
hacen hincapié en que no es posible considerar el éxito de la enseñanza si esta se basa 
únicamente en la visualización de videos en Internet, la digitalización de contenidos, 
cargas exageradas de trabajo y material de lectura. 

Dificultades con la Tecnología y Estrategias Didácticas desde la Perspectiva de 
los Estudiantes. Respecto a las problemáticas que experimentaron los estudiantes 
durante la Enseñanza Remota de Emergencia en relación con el uso de la tecnología, se 
encontró que principalmente tiene que ver con la infraestructura (Carabelli, 2020; 
Cabero-Almenara y Llorente-Cejudo, 2020; Carrillo y Flores, 2020; Macêdo et al., 2021; 
Rodriguez-Abitia, 2021), tales como el acceso a conexión de Internet en zonas rurales 
(Carabelli, 2020), la velocidad de la descarga o condiciones de conectividad (Cabero-
Almenara y Llorente-Cejudo, 2020; Carabelli, 2020) e, incluso, las condiciones climáticas 
que llegaban a afectar la conexión durante las actividades académicas (Macêdoet al., 
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2021). Así mismo, se identificó una brecha tecnológica relacionada con la carencia de los 
dispositivos electrónicos requeridos para tomar sus clases de manera remota (Carrillo y 
Flores, 2020; Rodriguez-Abitia, 2021).

A su vez, los estudiantes percibieron que, durante la pandemia, recibieron menos 
acompañamiento, seguimiento individual y escasa retroalimentación por parte de los 
docentes (Naranjo et al., 2021; Salas et al., 2020; Villarruel, 2021). Además de una gran 
cantidad de información que se les proporcionaba y la sobrecarga en las actividades 
escolares asignadas (Cabero-Almenara y Llorente-Cejudo, 2020; Portillo et al., 2020), 
generando la insatisfacción de los estudiantes respecto a las clases durante la 
Enseñanza Remota de Emergencia.

Discusión y conclusiones
El objetivo del estudio fue el de identificar las dificultades a las que se enfrentaron 

los docentes de Educación Superior durante la Enseñanza Remota de Emergencia por la 
pandemia de la COVID-19, a través de una Revisión Sistemática de la Literatura (RSL). 
Las publicaciones que se abordaron fueron aquellas que se publicaron en los años 2020 
y 2021. Algo muy interesante es que las dificultades son un tema clave en los artículos 
relacionados con la práctica de los docentes durante la pandemia, especialmente 
aquellas relacionadas con la tecnología. Lo anterior era de esperarse, considerando que 
la tecnología fue la pieza clave para continuar con las actividades escolares de manera 
remota. 

El estudio realizado por Cerezo (2021) en España, reveló que los docentes no 
universitarios tuvieron problemas relacionados con las brechas digitales, pues carecían 
de acceso a Internet o a las herramientas necesarias. Al respecto, se identificó que en 
India, Perú, Brasil y México se registraron problemas específicamente con la calidad de 
la conexión de Internet. Así mismo, fue posible identificar que estudios realizados en 
Colombia, Ecuador, Brasil y España reportaron igualmente una brecha digital 
relacionada con la falta de equipos tecnológicos o con la falta de acceso a servicios de 
Internet. Lo anterior es sumamente alarmante, pues fue un común denominador tanto 
en estudios realizados en países latinoamericanos como en Europa e incluso Asia. 

Sin embargo, estos datos brindan información interesante relacionada con las 
condiciones sociales y económicas que se evidenciaron en el intento de mantener la 
Enseñanza Remota de Emergencia durante la pandemia por COVID-19. La magnitud del 
problema radicó en que, sin el equipo necesario para ajustarse a la Enseñanza Remota 
de Emergencia, sin acceso a Internet o con un servicio inestable, no hay educación, y 
esto es un problema que se ha registrado en varios países del mundo. 
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Por otra parte, de Freitas y Seco (2020)  identificaron que los docentes se vieron 
obligados a aprender a utilizar las plataformas virtuales y otros recursos tecnológicos, 
limitando su uso desde una perspectiva instrumental. Al respecto, se registró un estudio 
que se realizó en todo América Latina, así como estudios específicos en Argentina, 
México y España, que señalaron las dificultades con la implementación pedagógica de la 
tecnología, pues para los docentes de Educación Superior también hubo una tendencia 
a utilizar las tecnologías como un añadido al proceso formativo, en lugar de explorar 
nuevas metodologías o estrategias que conduzcan a la innovación. Lo anterior evidenció 
que los docentes de todos los niveles educativos pueden llegar a presentar problemas 
para identificar los mejores usos de las tecnologías en las diferentes áreas disciplinares. 
Esto pudo ser contraproducente en el contexto de la Enseñanza Remota de Emergencia, 
pues, si las tecnologías digitales no son utilizadas con una intención pedagógica se corre 
el riesgo de tener bajo impacto en los aprendizajes de los estudiantes. 

En la misma revisión sistemática, de Freitas y Seco (2020) indicaron que los 
estudios revisados reportan poca interactividad de los docentes con los estudiantes y 
retroalimentación insuficiente. Paralelamente, en la presente investigación se han 
encontrado cuatro estudios realizados en Ecuador, Colombia, México y España que 
refieren un menor acompañamiento, seguimiento individual y escasa retroalimentación 
hacia los estudiantes. Estos datos dan indicios respecto a la necesidad de formar a los 
docentes no solo en el uso técnico de las herramientas tecnológicas, sino que es 
indispensable orientar el proceso formativo hacia la identificación de los aspectos que se 
requieren para la integración exitosa de la tecnología en la educación. 

Respecto a las dificultades que se presentaron con relación a las disciplinas, la 
revisión de la literatura permitió identificar una tendencia en las publicaciones de 
educación médica que reportaban los obstáculos a los que se enfrentaron con 
estudiantes de medicina, especialmente, aquellos que se encontraban haciendo 
prácticas o residencias y debieron suspenderlas. 

Finalmente, Oliveira et al. (2021) desarrollaron una investigación en la que 
exploraron el estado emocional de los docentes durante la pandemia, concluyendo que 
la ansiedad y el estrés prevalecen en los docentes de todos los niveles educativos. Por la 
misma línea, en la presente RSL se registró que los docentes de Educación Superior 
percibieron el proceso de transición a la enseñanza remota de emergencia como muy 
estresante.
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Resumen

En la actualidad, los ambientes virtuales de aprendizaje (AVA) se han convertido en el foco 
de atención de todo sistema educativo; ya que la situación sanitaria provocada por la 
pandemia por Covid-19 obligó a todos los gobiernos a replantear el escenario educativo. En 
ese sentido, fue necesaria la incorporación consciente y organizada de la tecnología en el 
proceso enseñanza-aprendizaje. Por ello, este estudio teórico documental tiene como objetivo 
presentar un análisis sobre la conceptualización de los AVA y algunos términos relacionados 
con ellos, así como diversas teorías que les dan sustento y sus principales componentes, con el 
fin de servir como referente para el diseño e implementación de dichos ambientes. Se revisan 
términos como: ambiente, aprendizaje, ambiente de aprendizaje, ambiente virtual de 
aprendizaje y entorno virtual de aprendizaje. Por otro lado, los fundamentos teóricos se 
relacionan con el socioconstructivismo, conectivismo, aprendizaje colaborativo, aprendizaje 
situado, semiótica y las ciencias de la computación. Entre los componentes se mencionan: el 
cognitivo, el tecnológico y el pedagógico. Se concluye que los AVA desempeñan un rol 
importante para la mejora del proceso educativo, así como una oportunidad relevante para 
rediseñar o precisar el factor mediador de la tecnología en la enseñanza-aprendizaje.

Palabras clave: ambientes de aprendizaje, ambientes virtuales de entornos virtuales, 
virtualización, educación a distancia
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Introducción
Debido a la contingencia sanitaria causada por Covid-19 en el 2020, los gobiernos 

de todos los países se vieron obligados a modificar los procesos educativos. Se pasó de 
una educación presencial a una virtual o a distancia donde se tuvieron que adecuar o 
adaptar espacios, recursos y  procesos mediados por la tecnología; lo que trajo consigo  
el desarrollo de “nuevos” ambientes de aprendizaje. A partir de esta situación, fue 
necesario repensar el rol que juega la tecnología dentro del proceso enseñanza-
aprendizaje, y todos aquellos factores que están alrededor de ella; tales como las 
políticas educativas que les dan sustento, las competencias digitales de los principales 
agentes educativos (alumnos, docentes, directores y padres de familia), la 
infraestructura tecnológica, la estructura curricular e instruccional, la disponibilidad de 
recursos y materiales educativos digitales, entre otros aspectos.

Sin embargo, uno de los principales aspectos que fue urgente atender  (y aún sigue 
siendo) es la integración de la tecnología a los procesos educativos pero desde su 
conceptualización pedagógica; es decir, el qué, cómo, por qué y para qué debe 
incorporarse; en otras palabras, su fundamentación, desarrollo, aplicación y evaluación 
del aprendizaje mediado por tecnología. Es por ello, que este trabajo tiene como 
propósito presentar un análisis de los principales conceptos relacionados con los AVA, 
así como sus fundamentos y componentes con el fin de ser un referente para quienes 
desarrollan procesos educativos en dichos ambientes. 

Conceptualización de Ambientes Virtuales de Aprendizaje
Para iniciar con nuestro análisis, es conveniente partir del concepto de ambiente; 

para la Real Academia Española (2014, s.p.) es lo que “(...) rodea algo o a alguien como 
elemento de su entorno”. Desde el punto de vista educativo, es el “marco físico, 
psicológico y social en el que se educan los alumnos” (Martínez-Otero, 2000, como se 
citó en Sánchez y Veytia, 2016 ). También ha sido definido como “el conjunto de factores 
internos –biológicos y químicos– y externos –físicos y psicosociales–que favorecen o 
dificultan la interacción social” (Sauve, 1994, como se citó en Sánchez y Veytia, 2016). 

Por otra parte, el aprendizaje se define como “(...) el procesomediante el cual se 
adquiere una determinada habilidad, se asimila una información o se adopta una nueva 
estrategia de conocimiento y acción, que genera transformaciones adaptativas en el 
sujeto y en el medio en el que se desarrolla” (Martí, 2003, como se citó en Aguilar, 2020, 
p. 36). Para EcuRed (s. f.), el aprendizaje “(...) es el proceso a través del cual se adquieren 
nuevas habilidades, destrezas, conocimientos, conductas o valores como resultado del 
estudio, la experiencia, la instrucción, el razonamiento y la observación” (párr. 1).
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Como puede observarse, existen diversas posturas en cuanto a la definición del 
término “aprendizaje” pero, de manera sintética, puede decirse que este implica un 
cambio conductual más o menos permanente o duradero en el tiempo, y que es 
producto de la práctica o experiencia del individuo; de ahí que implique la adquisición y 
modificación de conocimientos, estrategias, habilidades, creencias y actitudes.  En el 
ámbito educativo, generalmente, el término de ambiente se acompaña del concepto de 
aprendizaje, y surge entonces lo que se denomina “ambientes de aprendizaje”. Téllez (s. 
f.) define un ambiente de aprendizaje, no solo como el espacio físico, sino que se enfoca 
a las interacciones que en él se presentan. Por lo tanto, destaca que en su diseño deben 
considerarse, tanto la organización espacial como las relaciones entre los sujetos y sus 
roles, los recursos de los que se disponen y las actividades que se circunscriben en él.

Por su parte, León et. al (2018)  señalan que el ambiente de aprendizaje es donde 
se intercambian conocimientos, experiencias y valores, lo cual ha sido previamente 
diseñado bajo un enfoque pedagógico determinado. Respecto de las características de 
los ambientes de aprendizaje, Castro (2019) señala que son: 

•Concebidos como un problema, como medio de vida y pertinencia. 

•Un recurso. Por lo que deben ser sostenibles, y adaptables al contexto.

•Flexibles. Ajustarse al contexto y al modelo educativo al que respondan. 

•Fomentan el aprendizaje autónomo y generan espacios de interacción.

•Cuentan con los materiales apropiados y con todo lo necesario para su desarrollo, 
en el tiempo y espacio.

Por lo anteriormente expuesto, se infiere que el ambiente de aprendizaje considera 
una dimensión física y espacial donde se desarrolla el proceso de enseñanza 
aprendizaje. En este espacio, la dimensión social es primordial pues es la que permite 
relacionar las acciones individuales e interactivas de los participantes. Considerando las 
conceptualizaciones anteriores, se llega al concepto de “ambiente virtual de 
aprendizaje” (AVA), en el cual el proceso de enseñanza-aprendizaje se desarrolla en 
espacios no físicos, sin embargo, se conservan las características de los ambientes de 
aprendizaje con sus correspondientes adecuaciones. De esta forma, el AVA se define 
como el “(...) conjunto de entornos de interacción, sincrónica y asincrónica, donde, con 
base en un programa curricular, se lleva a cabo el proceso enseñanza aprendizaje, a 
través de un sistema de administración de aprendizaje” (Universidad Autónoma 
Metropolitana, s. f., p. 1).



164

Al respecto, Martínez (2015), como se citó en García et al. (2017), comentan que un 
AVA “(...) es el espacio físico donde las nuevas tecnologías tales como los sistemas 
Satelitales, el Internet, los multimedia, y la televisión interactiva entre otros, se han 
potencializado rebasando al entorno escolar tradicional que favorece al conocimiento y 
a la apropiación de contenidos, experiencias y procesos pedagógico-
comunicacionales” (párr. 2). Sánchez y Veytia (2016) presentan una recapitulación acerca 
del concepto de AVA y asumen que es un:

•Lugar sistemático, organizado y adaptativo, que  favorece el desarrollo de 
habilidades metacognitivas, actitudes, emociones y la transferencia del aprendizaje.

•Espacio que favorece el aprendizaje autónomo y constructivo; fomenta la 
colaboración y cooperación entre todos los involucrados. 

•Modelo de aprendizaje activo para la construcción de conocimientos significativos.

•Sitio que propicia el desarrollo y trascendencia del ser humano. 

Por otro lado, existe otro concepto importante relacionado con los AVA, este es el 
de “entorno virtual de aprendizaje” (EVA). Desde el punto de vista de la informática, un 
entorno es un “conjunto de características que definen el lugar y la forma de ejecución 
de una aplicación” (Real Academia Española, 2014, s. p.). Regularmente, AVA y EVA 
suelen utilizarse indistintamente e incluso como sinónimos; sin embargo, desde el punto 
de vista pedagógico, tienen características y funciones diferentes; se complementan 
pero no significan lo mismo. Así, Suárez (2016) define un EVA como “(...) un sistema de 
acción que basa su particularidad en una intención educativa y en una forma específica 
para lograrlo a través de recursos infovirtuales” (p. 4). Por ello, puede considerarse como 
el medio o herramienta tecnológica donde se diseña, desarrolla y evalúa un ambiente 
virtual de aprendizaje. López et al. (2009) señalan que los entornos en los cuales operan 
los AVA son: 

1.Conocimiento, derivado del diseño curricular y que se traduce en contenidos, 
recursos, medios y estrategias. 

2.Colaboración, para promover la interacción entre los agentes educativos.  

3.Asesoría, para facilitar la tutoría del facilitador hacia el alumno de manera 
personalizada y que, generalmente, es asincrónica.

4.Experimentación, como complemento a la pertinencia de contenidos y su carácter 
vivencial.

5.Gestión, para un mejor control por parte del facilitador del proceso pedagógico y 
escolar.



165

Considerando las definiciones anteriores, y centrándose en los AVA, es pertinente 
analizar estos desde el enfoque de sistemas; debido a que esta visión proporciona un 
espectro más amplio sobre cómo deberían desarrollarse y aplicarse en los procesos 
educativos. Para ello, Sánchez y Veytia (2016) proponen un modelo que incluye todos los 
elementos que deben ser considerados dentro de los AVA (ver figura 1). Dichos autores 
señalan que los elementos constitutivos de un AVA son: (a) los insumos, entendidos 
estos como los sujetos (alumnos, docentes y especialistas) y objetos (los recursos 
digitales educativos, las plataformas tecnológicas); (b) procesos, relacionado con todo lo 
que acontece y forma parte del proceso enseñanza-aprendizaje; y (c) los productos, que 
muestran los resultados que impactan en la formación del estudiante y en el sistema 
mismo. Los factores anteriores se interrelacionan e influyen mutuamente y se 
encuentran enmarcados en un ambiente multidimensional producido por los diferentes 
entornos virtuales de aprendizaje.

Figura 1. Los AVA desde el enfoque de sistemas.

Nota. Tomado de Sánchez y Veytia (2016).
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Sánchez y Veytia (2016) también determinan las perspectivas desde las cuales sería 
recomendable medir la efectividad de los AVA, tomando como base los principios del 
Balanced ScoreCard (o Cuadro de Mando Integral), de Kaplan y Norton (2014) y que 
llaman factores de éxito (Figura 2). 

A continuación, se presenta una descripción  cada una de las perspectivas:

•Aprendizaje y crecimiento: se relaciona con la gestión del capital humano y del 
conocimiento. Incluye la cultura organizacional, la capacitación y desarrollo del personal.

•Procesos: se refiere a concentrar los esfuerzos en los procedimientos claves del 
sistema; en este caso, el proceso de enseñanza-aprendizaje.

•Cliente/alumno: se refiere principalmente a los clientes externos (alumnos). 
Consiste en medir su satisfacción en cuanto a los resultados obtenidos.

•Económica/financiera: identificar qué tan efectivo ha sido el uso de los recursos y 
los beneficios que han generado. 

Figura 2. Factores de éxito de los AVA.

Nota. Elaboración propia a partir de Sánchez y Veytia (2016).
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Fundamentos Teóricos de los Ambientes Virtuales de Aprendizaje
Socioconstructivismo
Una de las principales teorías pedagógicas que le dan sustento a los AVA es el 

socioconstructivismo de Vigotsky. Este enfoque señala que el conocimiento se construye 
mediante las operaciones y habilidades cognoscitivas que se producen durante las 
interacciones sociales y la experiencia de los agentes educativos (estudiantes y docentes 
primordialmente). En este caso, la interacción se lleva a cabo mediante las herramientas 
o sistemas tecnológicos diseñados que permiten el intercambio de roles y actividades 
para favorecer la co-construcción y apropiación de conocimientos de manera conjunta 
(García y Martín, 2002). Los principios básicos que fundamentan dicha teoría se resumen 
a continuación.

Interacción. Se considera como la relación que se establece entre las diferentes 
zonas de desarrollo próximo (ZDP) de todos los sujetos que participan en el AVA, al 
compartir conocimientos, datos, información, etc. La interacción se consigue mediante 
el desarrollo de un proceso de comunicación basado, principalmente, en el diálogo y la 
argumentación; entendida esta última, como un proceso reflexivo que implica la 
elaboración de un discurso a favor o en contra de una situación, pero que se construye a 
la luz de la postura o ideas de otros (Castellaro y Peralta, 2020).

Colaboración. Se relaciona con el hecho de “trabajar juntos o con otros”.  Implica 
que dos personas o más con diferentes habilidades lleven a cabo distintas actividades 
con el fin de lograr un objetivo en común y beneficiarse mutuamente.  Esto conlleva a la 
interacción para la construcción de conocimientos de manera sinérgica, basados en el 
principio de compromiso individual, la responsabilidad mutua y la interdependencia 
positiva entre los miembros del grupo (Johnson y Johnson, 1994,  como se citó en García 
y Martín 2002).

Contextualización. Castorina (2018, como se citó en Castellaro y Peralta, 2020), 
explica que la contextualización dentro del socioconstructivismo se refiere al proceso 
atravesado y estructurado por los contextos y productos culturales que mediatizan la 
construcción del sujeto y el objeto de conocimiento.  

En síntesis, el socioconstructivismo permite fundamentar cómo se presenta la 
construcción de conocimientos mediante la interacción social y la colaboración entre los 
sujetos que participan en los AVA; donde estos procesos son llevados a cabo en un 
contexto mediado por la tecnología, a través de diversas herramientas que facilitan y 
favorecen la adquisición de aprendizajes significativos. 
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Conectivismo
Esta teoría implica la integración de principios explorados por las teorías del caos, 

redes, complejidad y auto-organización. Entre sus postulados están: (a) el aprendizaje 
consiste en la capacidad de construir y atravesar redes de conexiones; (b) el aprendizaje 
reside fuera del individuo y está enfocado en conectar conjuntos de información 
especializada; (c) las conexiones logradas permiten aprender más y tienen mayor 
importancia que el estado actual del conocimiento  (Siemens, 2004).

Algunos de los principios básicos del conectivismo son: (Siemens, 2004, citado por 
Gutiérrez, 2012): (a) el aprendizaje y el conocimiento dependen de la diversidad de 
opiniones; (b) aprender consiste en conectar nodos o fuentes de información; (c) la 
posibilidad de conocer más, es más importante que lo ya conocido; (d) fomentar y 
mantener conexiones es necesario para facilitar el aprendizaje continuo; (e) es 
fundamental la habilidad de distinguir conexiones entre áreas, ideas y conceptos; (f) la 
toma de decisiones es, en sí misma, un proceso de aprendizaje; y (g) la selección de qué 
aprender, así como el significado de la información recibida, se observa desde una 
realidad en cambio constante.

A manera de resumen, para el conectivismo el individuo es el eje central en el 
proceso de aprendizaje; debido a que es capaz de establecer y desarrollar distintas 
conexiones que le permiten conformar redes (personales, sociales, institucionales) que 
contribuyen a su conocimiento personal y, por ende, al de la organización o institución a 
la que pertenece, ya que el aprendizaje se da en y a través de las redes.

Aprendizaje Colaborativo (AC)
Es una estrategia pedagógica muy utilizada en las prácticas educativas mediadas 

por la tecnología digital, ya que a través de ella es posible difundir y construir 
conocimiento desde diferentes posturas y ritmos de aprendizaje bajo una dinámica 
grupal en red; lo que contribuye a la socialización del conocimiento y la generación de 
aprendizajes significativos, así como un cambio en los roles tanto del docente como del 
discente y, en general, en los espacios de aprendizaje. Lizcano-Dallos et al. (2019) 
presentan algunos de los principales sustentos teóricos del AC aplicados en los AVA, a 
saber:

•La actitud de colaborar es la base para la planificación del aprendizaje colaborativo.

•Las estrategias de AC son comprendidas y asumidas como el entramado para 
generar, innovar y encontrar utilidad en el trabajo grupal mediado por TIC.

•Situar en las actividades individuales el compromiso de obtener logros colectivos.
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•La situación colaborativa permite involucrar la participación consciente y voluntaria 
de aceptar compartir. 

•Los objetivos colaborativos permiten el desarrollo de habilidades y competencias 
adecuadas para la interacción.

•Se produce una estrecha relación entre la cooperación y la colaboración. En el 
primero, se privilegian las participaciones individuales y, en el segundo, se suman estas 
en un proyecto colectivo.

•Las herramientas web dentro de la dinámica grupal posicionan al estudiante como 
actor en línea, donde el contexto tecnológico institucionaliza prácticas educativas 
interactivas. 

Por otra parte, el enfoque Computer-Support Collaborative Learning (CSCL) ha 
permitido analizar nuevas perspectivas para la promoción de la colaboración en los 
entornos virtuales, ya que toma en cuenta los aspectos sociales, psicológicos, 
organizacionales y sus efectos sobre el aprendizaje (García y Martín, 2002). Dichos 
autores explican algunos de los fundamentos del CSCL que inciden en la colaboración 
en línea: (a) el objetivo de cualquier entorno interactivo es buscar la implicación activa 
del sujeto; (b) es necesario el diseño adecuado de herramientas técnicas que permitan el 
intercambio de información, experiencias y conocimientos; (c) el usuario tiene la 
posibilidad de establecer sus propios itinerarios de navegación a través de la interfaz; (d) 
con las herramientas tecnológicas, se busca generar una comunidad social virtual; (e) 
que la estructura técnica cuente con la infraestructura tecnológica para favorecer la 
comunicación y, con ello, incrementar la calidad y la cantidad de participación de los 
involucrados.

A manera de conclusión, el aprendizaje colaborativo favorece la construcción del 
conocimiento de manera conjunta y consciente entre los discentes, lo que ayuda al 
desarrollo de actividades grupales de manera consciente y organizada, y que están 
orientadas a fines de beneficio mutuo, donde hay convergencia de opiniones y 
experiencias significativas. En ese sentido, el uso de herramientas y aplicaciones 
tecnológicas se vuelven indispensables para promover la acción colaborativa de los 
estudiantes y fortalecer su compromiso en la transición de lo individual a lo colectivo, 
para orientar el aprendizaje como una construcción social a través del intercambio de 
saberes y prácticas.
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Aprendizaje Situado
Implica la conformación de una comunidad de práctica donde el estudiante tenga 

la posibilidad de participar en una actividad conjunta, y de experimentar aprendizajes y 
acciones colaborativas.  A partir de lo significativo que resulten estas, podrán 
transferirse a otras situaciones distintas a las originales. En ese sentido, se considera 
que el conocimiento es parte y producto de la actividad, del contexto y de la cultura en 
que se desarrolla. Es por ello, que se plantea un aprendizaje situado, “(...) y en donde se 
afirma que el conocimiento tiene lugar en un contexto y situación concreta, siendo 
resultado de la acción de la persona que aprende en interacción con otras 
personas” (Díaz-Barriga, 2003, como se citó en  Hevia y Fueyo, 2018, p. 348). Según Hevia 
y Fueyo (2018),  las aportaciones del aprendizaje situado a los AVA se resumen en: 

•Un aprendizaje profundo de la situación educativa que se plantea.

•Creación de una práctica acorde a sus competencias e ideales educativos; donde 
integre tanto la teoría como sus vivencias y experiencias.

•Desarrollo de capacidades reflexivas, críticas y de alto nivel al participar en 
comunidades de prácticas en diferentes contextos (tanto presenciales como virtuales).

•La transferencia de los conocimientos adquiridos a otros contextos o situaciones 
distintas a las propuestas originalmente. 

Semiótica
Teoría cuyo interés son los signos, tanto lingüísticos (discurso) como visuales 

(imágenes); dichos signos se basan en objetos culturales que van de lo real a lo virtual a 
través del lenguaje, lo que permite entender y darle significado a los objetos virtuales en 
un contexto específico. En ese sentido, se debe considerar a la imagen como 
complemento esencial en la generación y transmisión de conocimiento; ya que, por muy 
claro y preciso que sea un texto, se vuelve más significativo si se acompaña de una 
imagen. Para ser más precisos, en los AVA se aplica la semiótica multimodal, donde no 
se habla de reglas y códigos sino de prácticas y recursos para construir significado. En 
otras palabras, se trata de dar forma a un significado mediante los recursos disponibles 
para los usuarios de una cultura. En esta perspectiva teórica se marcan cuatro 
conceptos clave: “modo”, “modalidad”, “texto” y “género” multimodales; a través de los 
cuales se desarrollan y analizan las producciones textuales de las herramientas y 
recursos tecnológicos; los cuales operan como códigos interpretativos que ayudan a 
estructurar y comprender la realidad de los AVA (Svensson, 2018). Así, el estudio de las 
imágenes y el lenguaje (textos), y su disposición en un ambiente de aprendizaje virtual, 
contribuyen al análisis y reflexión sobre los significados que los usuarios les dan a los 
conocimientos generados y su aplicación en un contexto determinado. 



171

Ciencias de la Computación
Dado que las ciencias de la computación abarcan una gran diversidad de campos 

de especialización, solo se mencionan aquellos que tienen una aportación más o menos 
directa en el diseño de los AVA. De acuerdo con Llamas (2021), estos son:

•Teoría de la computación. Son los conocimientos necesarios para sistematizar un 
proceso. Se considera la aportación teórica. 

•Estructura de datos. Uso y tratamiento de datos para el logro eficiente de objetivo. 
Se constituye en el elemento estructural de un sistema informático.

•Arquitectura informática. Formas y metodologías para la construcción de sistemas 
computacionales. Proporciona el marco metodológico para el desarrollo de 
herramientas o recursos tecnológicos.

•Programación. Determina el funcionamiento de las estructuras de datos a través 
de códigos informáticos. Es el aspecto lógico y funcional de los sistemas 
computacionales. 

Como puede observarse, la contribución de las ciencias de la computación a los 
AVA se centra en el desarrollo de aquellas plataformas educativas (entornos de 
aprendizaje) necesarias para llevar a cabo el proceso de enseñanza-aprendizaje.

Componentes de los Ambientes Virtuales de Aprendizaje
A partir de las definiciones presentadas sobre los AVA y los EVA, así como las 

principales teorías que les dan sustento, se presenta la propuesta de Merchán (2018) 
sobre los elementos o componentes que deben ser considerados para el diseño de un 
AVA (ver Figura 3). 

A continuación se describe cada uno de los macrocomponentes, precisando que no 
existe un orden de importancia; todos tienen su grado de contribución y son necesarios 
e interdependientes entre ellos.

Componente cognitivo
Es esencial para:

•Identificar, comprender y reflexionar sobre las operaciones cognitivas necesarias 
para las tareas de aprendizaje.

•Determinar cuándo, cómo y para qué se utilizan dichas operaciones cognitivas y 
qué resultados se obtienen a nivel individual, grupal o institucional.

•Precisar las acciones de mediación para activar conocimiento y favorecer 
aprendizajes significativos.
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•Construir modelos de uso y de usuario para asegurar el aprendizaje, así como 
definir las mediaciones tecnológicas y cognitivas.

Componente comunicativo
Permite:

•Precisar el lenguaje en función de la disciplina o contenido a desarrollar; así como 
todo el procesamiento de información.

•Transformar el discurso comunicativo (explícito e implícito) en conocimientos y 
aprendizajes perdurables, con alto valor de transferencia.

•Definir un modelo de comunicación que integra tanto el discurso (el lenguaje) como 
la interfaz (plataforma del usuario).

Componente tecnológico
Incluye las herramientas, recursos, procesos y sistemas tecnológicos que 

favorezcan o promuevan la:

•Mediación e interacción entre las personas que integran o participan en el AVA.

•Interactividad de los sujetos con los recursos, contenidos, actividades y tareas de 
aprendizaje cuando ellos lo requieran.  

Figura 3. Principales componentes de un AVA.

Nota. Tomado de Merchán (2018).
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•Construcción del sentido de los actos comunicativos.

•Mediación entre la situación educativa y los procesos de aprendizaje.

•Selección del entorno virtual de aprendizaje (plataforma), y todo lo que ello implica.

Componente pedagógico
Es interdependiente de los otros componentes. En ese sentido, es necesario saber: 

(a) qué se va a enseñar,( b) las condiciones técnicas del ambiente, (c) los medios y 
mediaciones, (d) el modelo instruccional, (e) las acciones de transferencia del 
conocimiento, y (f) el modelo de evaluación y retroalimentación. En términos generales, 
en este componente se determina la intencionalidad pedagógica del AVA, en función de 
los objetivos que se pretenden lograr.

Conclusiones
Dada la importancia que tiene la incorporación de la tecnología en los procesos 

educativos, es necesario que esta sea vista como un elemento mediador entre los 
contenidos, los actores educativos y el contexto donde se desarrolla. En ese sentido, el 
docente debe ser un diseñador de nuevos ambientes educativos y de materiales 
educativos digitales que realmente transformen los procesos de enseñanza y 
aprendizaje en escenarios tanto presenciales como a distancia.

Al respecto, cabe precisar que en los AVA se debe priorizar:  (a) la interacción, 
colaboración, intencionalidad y reciprocidad, a través de procesos comunicativos claros 
y constantes de forma grupal o individual, teniendo en cuenta el contexto de cada 
participante; (b) el aprendizaje significativo, mediante acciones y actividades que tengan 
sentido desde las realidades de los estudiantes, potenciando el razonamiento y a través 
de diversas herramientas tecnológicas; (c) la trascendencia de los aprendizajes; es decir, 
que las experiencias de los estudiantes vayan más allá del contexto particular de trabajo 
y que promuevan nuevas inquietudes para extrapolar los conocimientos adquiridos y 
buscar nuevos significados, mediante la creación y fomento de espacios de diálogo y 
reflexión grupal.
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