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RESUMEN
Son varios los modelos educativos utilizados en los últimos años en la planificación, 
preparación y creación de un recurso multimedia para que el aprendizaje se produz-
ca de manera más eficiente. A través de una revisión bibliométrica y mediante un 
análisis documental de varios modelos y autores expertos, se verá cómo es posible 
diseñar dicho recurso con el modelo instruccional ADDIE (acrónimo de los procesos 
clave que conforman este modelo: análisis, diseño, desarrollo, implementación y eva-
luación), integrando además el design thinking (o pensamiento de diseño), para com-
pletar este desarrollo creativo en los procesos de innovación y emprendimiento. El 
objetivo de la revisión que se hace en este capítulo, será obtener un ciclo de creación 
de recursos multimedia para un aprendizaje y enseñanza virtual, eligiendo el modelo 
que mejor se adapte a los ambientes virtuales educativos.

PALABRAS CLAVE
Aprendizaje, modelo, ADDIE, diseño, planificación.
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Introducción

El objetivo de este capítulo es dar a conocer la evidencia científica 
que existe para considerar el modelo ADDIE (análisis, diseño, de-
sarrollo, implementación y evaluación) como uno de los mejores 
ejemplos en el desarrollo de un recurso multimedia, limitándose a 
un entorno educativo escolar, en un ambiente virtual de aprendi-
zaje. Al mismo tiempo, mediante un estudio de sus distintas fases, 
se comprenderá la importancia de diseñar de manera correcta un 
recurso de estas características desde sus inicios.

Para desarrollar un recurso multimedia en un entorno virtual, es 
necesario elegir previamente qué modelo instruccional de diseño se 
va a utilizar. En primer lugar, entonces, se definirán los diferentes 
modelos pedagógicos que se pueden desarrollar a través de los dise-
ños instruccionales. Luego, a través de un análisis de la literatura y 
de una revisión bibliométrica, se observarán distintos modelos como 
el de Donald Kirkpatrick (1959), el modelo de Dick y Carey (Belloch, 
2013), el modelo de Smaldino, Lowther y Russell (2007), el modelo de 
Gagné y Briggs (1976) y el modelo de Jonassen (1994); estos modelos 
se analizarán para comprobar si cumplen los requisitos necesarios 
para el fin de esta revisión bilbiométrica. Por último, se estudiará el 
modelo ADDIE y se desarrollará cada una de sus fases para determi-
nar qué modelo se ajusta mejor al propósito de este capítulo.

Desarrollo
Definiendo el diseño instruccional

La intervención didáctica es seguramente el factor que más influye 
a la hora de seleccionar el tipo de recursos multimedia para usar en 
un programa de carácter formativo, en un entorno virtual. De esta 
forma el docente podrá utilizar de manera estratégica el recurso con 
sus estudiantes.
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Existen muchas posibilidades a la hora de desarrollar un modelo pe-
dagógico mediante un diseño instruccional. Este estudio se centra 
en el recurso multimedia porque, al igual que Michael Allen (2003), 
pensamos que los alumnos obtienen un aprendizaje de más calidad 
cuando ellos mismos practican y ejecutan algún tipo de simulación 
o juego educativo. Edgar Dale (1932) así lo mostraba también en su 
conocido cono de aprendizaje (figura 1).

Figura 1. Pirámide de aprendizaje basada en el cono de Edgar Dale

Fuente. Lázaro, Ferrer, Martín & Pérez-Aparicio, 2016.

Por otra parte, Mayer (1997), y su teoría del aprendizaje multime-
dia, presenta cinco tipos de representaciones para las palabras en 
las imágenes que reflejan su estado de procesamiento. Estas repre-
sentaciones son:

1.	 Palabras e imágenes de la representación multimedia, que co-
rresponde al estímulo que se le presenta al estudiante.

2.	 Sonidos e imágenes en la memoria sensorial.
3.	 Sonidos e imágenes seleccionados en la memoria operativa.
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4.	 Modelos verbales y pictóricos en la memoria operativa.
5.	 Conocimiento previo de la memoria de largo plazo.

Para desarrollar el recurso multimedia es necesario, en primer lu-
gar, elegir el diseño instruccional que se va a utilizar y su meto-
dología de planificación sirve de referencia para confeccionar los 
materiales educativos que mejor se adapten a las necesidades de los 
estudiantes, asegurando la calidad del aprendizaje. De esta forma 
se hace más eficiente el proceso de la creación de contenidos, así 
como la generación de recursos y actividades para que el conjunto 
cobre sentido (Morales, 2018).

Pero antes de iniciar cualquier acción, es necesario plantearse las 
siguientes preguntas para esbozar un esquema que permita iniciar 
la primera etapa de análisis. Estas preguntas son:

1.	 ¿A quién se va a enseñar?

2.	 ¿Para qué se va a enseñar?

3.	 ¿Qué se va a enseñar?

4.	 ¿Cómo se les va a enseñar?

5.	 ¿Con qué se les va a enseñar?

6.	 ¿Cómo se va a determinar qué han aprendido?

Una vez resueltas las preguntas, hay que plantearse qué caracterís-
ticas debe de tener el recurso multimedia. Según Daza, Hidalgo y 
Orozco (2016) estas son las particularidades básicas que todo recur-
so debe tener: 

1.	 Integración de medios, procesos y sistemas. Los documentos 
gráficos, las imágenes, los audios y sonidos deben servir como 
apoyo, siempre en su dosis adecuada.
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2.	 Digitalización. Se inicia desde su construcción y programación 
del código. De esta forma se crea el espacio virtual de aprendizaje.

3.	 Interactividad. Genera condiciones de aprendizaje no secuencia-
les que motivan el autoaprendizaje, y la condición de decidir el 
momento para obtener y crear más conocimiento por parte del 
alumno. Al ser no secuencial, el discente decide desde qué conte-
nido o tema desea comenzar su aprendizaje.

Teniendo claras las respuestas a las preguntas anteriormente for-
muladas, y sabiendo qué requisitos debe contener el recurso que se 
quiere desarrollar, se está en disposición de elegir el diseño instruc-
cional que se seguirá para elaborar el material didáctico.

Elección del diseño instruccional

Como se ha dicho, son varios los modelos que explican cómo crear 
un modelo multimedia. Kirkpatrick (1959) aboga por realizar una 
medición con 4 niveles (figura 2): 

•	 Nivel 1, de reacción: cómo actúan los participantes ante la acción 
formativa.

•	 Nivel 2, de aprendizaje: donde los participantes amplían cono-
cimientos.

•	 Nivel 3, de conducta: cómo cambia el comportamiento de los 
sujetos una vez han adquirido el conocimiento.

•	 Nivel 4, de resultados: es decir, los efectos de aprendizaje que se 
han obtenido durante el proceso. 

Se ha visto que una de las características que debe tener un recurso 
multimedia es la interactividad, es decir, que permita un aprendi-
zaje no secuencial. En el modelo de Kirkpatrick esta peculiaridad 
no se permite, ya que las etapas son sumativas, de tal forma que 
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siempre hay que empezar por la de nivel más bajo para alcanzar 
el último nivel que es el más complicado de conseguir (González 
Montero, 2014).

Figura 2. Modelo de Kirkpatrick

Fuente. González Montero, 2014. 

Otros ejemplos de modelos instruccionales son el de Dick y Carey, 
basado en la existencia de una analogía entre un estímulo (materia-
les didácticos) y la respuesta que se produce en un alumno (Belloch, 
2013), el modelo ASSURE (por sus siglas en inglés, significa: analyze 
learners, state objectives, select media and materials, utilize media and 
materials, require learner performance, evaluate and revise) de Smaldino, 
Lowther y Russell (2007), cuyas raíces teóricas se basan en el cons-
tructivismo, el modelo de Jonassen (1994) que presenta el diseño 
de ambientes de aprendizaje constructivistas, donde destaca el pa-
pel del sujeto en la creación de conocimiento (aprender haciendo) 
(Belloch, 2013), y el modelo de Gagné y Briggs (1976) basado en 
14 pasos y 4 niveles de integración (figura 3); estos autores dan un 
carácter holístico a su modelo basado en teorías conductistas y en 
estudios de procesamiento de información.
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Figura 3. Modelo de Gagné y Briggs

Fuente. Belloch, 2013. 

Estos modelos, sin embargo, no se adecúan del todo a las necesida-
des educativas en un entorno escolar, quizás por su enfoque empre-
sarial y porque no contemplan la posibilidad digital, o por tener un 
carácter demasiado conductista. Además, es complicado asociar los 
resultados de estos modelos a una acción formativa concreta (Fran-
cisco, 2012). Es por ello que muchos autores como López Trujillo, 
Marulanda Echeverry y Bustamante Heredia (2009), Muñoz Carril 
(2011), Morocho Román y Reyes Romero (2015) o Centeno Alayón 
(2017), aconsejan el uso del modelo ADDIE como una mejor herra-
mienta para crear contenidos educativos multimedia, a través de 
un diseño instruccional.
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El modelo addie
El modelo ADDIE es un proceso de diseño instruccional interacti-
vo, en donde los resultados de la evaluación formativa de cada eta-
pa pueden llevar al diseñador de regreso a cualquiera de las fases 
previas. El producto final de una fase es el producto de inicio de la 
siguiente (Belloch, 2013). Tal y como se observa en las figuras 4 y 5, 
el modelo puede ser tanto iterativo como recursivo, sin necesidad 
de que se desarrolle de manera lineal, lo que resulta una gran ven-
taja para el diseñador (Sarmiento Santana, 2004).

Figura 4. Modelo de diseño instruccional ADDIE. Fases y conexiones

Fuente. Sangrá et al., 2004. 

Figura 5. Carácter lineal y secuencial del modelo ADDIE

Fuente. Sarmiento Santana, 2004.
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A continuación, veremos detenidamente las distintas etapas del 
modelo.

Análisis

Es la fase donde se analiza la necesidad de aprendizaje o problema 
que se quiera resolver; es la base de todo el modelo. Esta etapa es 
generada por pedagogos, docentes y expertos, y el análisis gráfico 
se relega a los diseñadores y desarrolladores (Morales, 2018). Es por 
ello que se crean microprocesos para lograr que los recursos no solo 
cuenten con el objetivo de aprendizaje, sino que la gama multime-
dia refuerce el propósito de aprendizaje. “En ella el diseñador debe 
realizar una evaluación de necesidades del entorno (organización), 
definir el problema, identificar qué causa el problema y buscar po-
sibles soluciones” (Muñoz Carril, 2011, p. 37). En esta fase es fun-
damental definir el perfil del alumno, qué sistemas de recompensas 
dispondrá el sistema, qué recursos humanos y el tiempo que nece-
sitará el discente para la actividad que se quiera programar.

Autores como Gonzáles y Mauricio (2006) resumen los cometidos 
de esta fase de análisis afirmando que es aquella donde “el diseña-
dor debe proceder a la recolección preliminar de información para 
la planificación y diseño del curso. Para ello es necesario conocer las 
condiciones que puedan afectar al desarrollo del programa instruc-
cional como, por ejemplo: condiciones sociales, legales, económi-
cas, competencia, tecnológicas y de marketing” (p. 7).

Diseño

Es en esta fase de análisis donde se puede integrar la metodología 
design thinking o pensamiento de diseño. Las etapas de esta meto-
dología de tipo cognitivo se pueden resumir en cinco, fundamen-
talmente: afinidad, definición, ideación, prototipado y evaluación 
o testeo.
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A través de ellas hay que enfocarse en empatizar, precisar y re-
flexionar sobre el prototipo y testeo que se debe realizar, ya que ello 
marcará el proceso de diseño creativo en los procesos de innova-
ción y emprendimiento de la siguiente etapa.

Sangrà et al. (2004) ordenan y secuencian, de una forma lógica, el pro-
cedimiento a seguir por el profesorado que asume el rol de diseñador: 

1.	 Escribir los objetivos de la unidad o módulo. 
2.	 Diseñar la evaluación. 
3.	 Escoger los medios y el sistema de hacer llegar la información al 

alumnado. 
4.	 Determinar el enfoque didáctico general.
5.	Planificar la formación, decidiendo las partes y el orden del 

contenido. 
6.	 Diseñar las actividades para el alumnado. 
7.	 Identificar los recursos necesarios.

De esta forma, los resultados que se obtengan de esta fase serán los 
inputs de la siguiente.

Desarrollo

En esta etapa se construye el curso que se desea llevar a cabo en el 
aula. Es decir, el fin es “generar las unidades, módulos y los mate-
riales didácticos de las mismas. Esto incluye el desarrollo de accio-
nes como la escritura del texto del módulo didáctico, la creación del 
storyboard, la programación de las páginas web y de los materiales 
multimedia” (Muñoz Carril, 2011, p. 39).

Es recomendable que se incluyan “dos borradores, pruebas de ga-
rantía de calidad, pruebas piloto y debería finalizar con unas revi-
siones” (Sangrà et al., 2004, p. 29).
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Implementación

El fin de esta etapa es probar de manera segura el modelo. Se pue-
de realizar la implementación total del modelo final o bien, solo 
del prototipo creado en la fase anterior. Siempre es recomendable 
realizar una prueba piloto antes del lanzamiento definitivo para 
observar dónde hay fallas, que los alumnos puedan realizar entre-
namientos sobre la versión definitiva o tutorías donde se haga un 
seguimiento al alumno.

Como este ejemplo versa concretamente sobre un modelo multime-
dia, se debería tener en cuenta el mantenimiento, la administración 
del sistema, la revisión de contenidos, los ciclos de revisión y el 
apoyo técnico para profesores y alumnos (Sangrà et al., 2004).

Evaluación

Es la fase donde se mide la eficacia y la eficiencia de la instrucción 
y del proceso. Dicha evaluación debe ser continua y no solo evaluar 
al alumnado sino también el producto creado (Riera Forteza et al., 
2000). Es aquí donde se llevan a cabo las evaluaciones formativas 
sobre el curso y las evaluaciones sumativas para medir la efectivi-
dad de la instrucción (Yukavetsky, 2003).

De esta forma, el diseño instruccional de un modelo multimedia 
quedaría completo.

Conclusiones

El ADDIE es un diseño instruccional genérico, perfectamente vá-
lido, que se puede emplear en el ámbito de la educación y, más 
concretamente, en los entornos virtuales, debido a su carácter flexi-
ble y multifuncional (López Trujillo, Marulanda Echeverry y Busta-
mante Heredia, 2009; Muñoz Carril, 2011; Morocho Román y Reyes 
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Romero, 2015; Centeno Alayón, 2017). Muchos autores avalan su 
efectividad y versatilidad para el diseño y creación. Además, per-
mite incluir el design thinking como metodología de tipo cognitivo, 
fomenta la creatividad en el instructor o diseñador del diseño mul-
timedia, y puede llegar a crear experiencias de aprendizaje únicas.

Con este modelo se intenta también empoderar al alumno, hacién-
dole partícipe en los procesos de evaluación y haciéndole sentir 
parte del proceso de desarrollo. Además, con el aprendizaje multi-
media los discentes asumen los contenidos de manera más sencilla 
y sobre todo de manera más duradera, ya que al ejecutar ellos mis-
mos el programa, y al usar imágenes y texto en vez de únicamente 
palabras, tiene un aprendizaje de más calidad y más duradero en el 
tiempo. De la misma forma, estos alumnos adquieren más conoci-
miento cuando las imágenes y los textos tienen relación directa (por 
ejemplo, cuando aparecen en una misma pantalla) y son síncronos 
(se encuentran en el mismo espacio y en la misma línea de tiempo), 
que si se mostraran de manera aislada. Es decir, cuando la imagen 
está apoyada en algún tipo de narración que implique un mensa-
je comunicacional con un aspecto formativo, el aprendizaje puede 
resultar óptimo. Del mismo modo, si el modelo multimedia es sen-
cillo de entender y de manejar, y su estructura y segmentación per-
mite dosificar el aprendizaje en espacios cortos, el alumno enfocará 
mejor su atención y se evitará un mayor número de distracciones. 
Todos estos aspectos tienen que estar muy bien trabajados en las 
fases tanto de diseño como de desarrollo.

En las etapas de implementación y evaluación es donde el instruc-
tor debe de crear un prototipo para que los alumnos (en el mejor de 
los casos) lo testeen, y puedan dar un feedback de su propia expe-
riencia de aprendizaje.

Por último, es importante señalar que, debido al límite establecido 
para este capítulo, nos gustaría haber hecho un estudio sobre otras 
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alternativas metodológicas dirigidas también al ámbito digital como 
el modelo de las 12 etapas de Hai-Jew o el modelo de Nuria Valle-
jo, cuyas ventajas y modalidades ofrecen grandes posibilidades de 
cara a programar un recurso pedagógico. Se recomienda analizar 
esos modelos, en próximas investigaciones, ya que pueden resultar 
útiles para muchos docentes que diseñan recursos multimedia.
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Resumen
El presente capítulo es resultado de una experiencia alrededor de dos procesos de 
formación. Uno de ellos es la implementación de tecnologías de la información y la 
comunicación (TIC) en espacios académicos y, el segundo, la formación docente fren-
te al uso y apropiación de herramientas web 2.0. Con base en dichos procesos se tomó 
como referente la construcción de los entornos personales de aprendizaje (PLE, por 
sus siglas en inglés), reconociendo que esos entornos se configuran como elementos 
de apoyo de la labor docente y que surgen como una alternativa para atender las 
necesidades puntuales de grupos académicos. Desde allí, orientados por un experto 
en herramientas web 2.0, junto con profesionales de diferentes áreas, se pensó en la 
forma de construir contenidos mediados por las TIC, que posteriormente integrarían 
los PLE. En esta experiencia se establece un elemento diferenciador en la construc-
ción de los PLE, que se caracteriza por no tomar contenidos de internet y, en su lugar, 
desarrollarlos. 

Palabras clave: entornos personales de aprendizaje, PLE, web 2.0, diseño de conteni-
dos educativos, formación docente.
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Introducción
El espacio académico denominado “Didáctica y TIC”, el cual se 
aborda en el marco de la Especialización en docencia universitaria 
de la Facultad de Educación en la Universidad Cooperativa de Co-
lombia, fue sin duda un insumo vital para el presente trabajo. Los 
profesionales de diferentes áreas de conocimiento, que convergen 
en dicho programa, se forman para posteriormente orientar espa-
cios académicos en instituciones de educación superior.

Con base en ese contexto, se puso en consideración la siguiente 
pregunta: ¿cómo mejorar las condiciones que, tradicionalmente, 
los entornos personales de aprendizaje han abordado? Definimos los 
entornos personales de aprendizaje (Personal Learning Environment 
o PLE, por sus siglas en inglés) como “un entorno constituido por 
diferentes herramientas de comunicación que permiten crear la es-
cenografía comunicativa y formativa personal de un sujeto, a partir 
de la cual podrá — en función de sus intereses y necesidades — po-
tenciar tanto un aprendizaje formal como informal” (Cabero Alme-
nara & Llorente Cejudo, 2015, p. 3). 

El desarrollo del presente trabajo se centró en cómo los docentes en 
formación construyeron el contenido que posteriormente integra-
ría el PLE, mediante el uso de una serie de herramientas disponi-
bles en la web. 

Entornos personales de aprendizaje (PLE)
Actualmente los PLE se construyen con base en una serie de ele-
mentos que están disponibles o han sido publicados en la web, es-
pecíficamente bajo el concepto de la web 2.0. El ejercicio de construir 
un PLE se puede enmarcar en los siguientes aspectos: el primero de 
ellos está relacionado con los contenidos que se aportarán para la 
construcción como artículos publicados en Internet, videos, pod-
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casts, PDF, y todo el material que es susceptible de ser usado, bajo 
el criterio que el docente aporta al proceso de aprendizaje.

“Los entornos personales de aprendizaje o PLE (Personal Learning 
Environment) son una herramienta personal para acceder, agregar, 
configurar y manipular artefactos digitales de sus experiencias con-
tinuas de aprendizaje (Lubensky, 2006), por esto se consideran tec-
nología web 2.0, aunque Peña-López (2010) aclara que no son solo 
herramientas sino una manera de entender el aprendizaje en inter-
net” (Villanueva Sánchez, Elizondo García, Vega Guerra & Gómez 
Zermeño, 2015, p.3).

Cabe señalar, entonces, que el presente trabajo dirige su mirada y 
atención a dos elementos fundamentales. El primero está relaciona-
do con la formación y la capacitación de los profesionales en el uso 
de las herramientas web 2.0, las cuales permiten construir conteni-
dos educativos. Estos profesionales, que adelantan un proceso de 
formación posgradual, se instruyen para ser docentes en institucio-
nes de educación superior; esto implica que el grupo de profesio-
nales sea diverso, de áreas como la educación, el derecho, la salud, 
la comunicación, la economía, entre otras. El segundo aspecto tiene 
que ver con la forma de usar las herramientas TIC para construir 
los contenidos desde esas áreas profesionales, entendiendo que, 
cada profesión tiene conocimientos teóricos y prácticos propios, y 
conceptos clave específicos. Sin embargo, se plantea la pregunta de 
cómo debe enseñarse, qué materiales usar, y de qué forma acercar 
el conocimiento a los estudiantes de esos campos particulares.

Por consiguiente, pensar en cómo cada uno de ellos debe estructu-
rar sus procesos formativos como docentes, en términos didácticos, 
implicó la reflexión sobre qué debían enseñar a sus estudiantes.

Nuestra intención, entonces, fue la de validar si un PLE, construi-
do bajo los parámetros mencionados en su definición, se puede 
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convertir en un insumo vital para atender las nuevas dinámicas de 
aprendizaje en el aula. Esto no implica únicamente espacios de en-
señanza virtual, sino también en apoyos didácticos para los espa-
cios presenciales.

En definitiva, el presente trabajo recoge los elementos esenciales 
para la construcción de un PLE, donde un experto en TIC brin-
da la formación y capacitación para que cada profesional pueda 
construir sus contenidos, a través de diferentes aplicaciones o sof-
tware, que posteriormente se integrarán en una plataforma abier-
ta o sitio web.

Estructura de los PLE

A pesar de las diferentes investigaciones que se han desarrollado 
en torno a los PLE, no hay una estructura estándar definida que 
permita asegurar cómo se construye uno. De hecho, como principio 
fundamental, se toma la idea de que “un PLE se basa en la utiliza-
ción de herramientas de la Web 2.0 y las redes sociales, incorporán-
dolas en el ámbito del aprendizaje, posibilitando que las personas 
puedan desenvolverse en dicha plataforma virtual para adquirir un 
aprendizaje eficaz y autónomo” (Martínez Gimeno & Torres Barza-
bal, 2013, p. 6).

Siguiendo, entonces, este derrotero, se establece que la estructura 
de los PLE se construirá con base en cinco elementos, en el marco 
del espacio académico de “Didáctica y TIC”. Con la elección de 
esa estructura se buscó que el usuario/estudiante pudiera desa-
rrollar de manera secuencial los contenidos. Los elementos son 
los siguientes: 

•	 Explora. Comprende el elemento inicial o introductorio al con-
tenido. Allí el docente presenta de manera sencilla y precisa el 
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tema a abordar, ilustra de manera general los elementos que lo 
componen y establece, como herramienta TIC, el uso de un video 
y un elemento interactivo, el cual se debe entender como la intro-
ducción o lo que, en algunas áreas del conocimiento, se conoce 
como “warm -up”. 

•	 Comprende. Aborda el elemento teórico principal de los PLE. En 
esta sección se da un recorrido por los elementos conceptuales 
propios del tema que se aborda, con base en cinco herramientas 
TIC que permiten que el estudiante avance de manera progresiva 
por el contenido. Se recure al uso de infografías, videocápsulas, 
mapas conceptuales, y se trabaja un texto redactado por los do-
centes donde de manera rigurosa pero con un lenguaje cercano a 
los estudiantes, se estudia el tema principal.

•	 Analiza. Tiene como intención llevar al estudiante a realizar una 
revisión sobre los contenidos, de tal manera que pueda correla-
cionar y analizar los elementos presentados; se hace uso de una 
herramienta interactiva.

•	 Concluye. Busca generar un cierre sobre el tema, de tal manera 
que el estudiante pueda ver, en síntesis, los elementos esenciales 
del contenido que ha desarrollado; se hace uso de un video.

•	 Evalúa. A modo de autoevaluación, se dispone una herramienta 
para que el estudiante revise los conceptos y contenidos clave de 
los PLE. Con esto se busca que el estudiante tenga un diagnósti-
co frente a cómo entendió contenidos abordados y funciona en 
doble vía, pues el docente podrá hacer ajustes pertinentes a los 
PLE, de acuerdo con la información que registren los estudiantes. 

Estos cinco elementos constituyen una ruta de aprendizaje para que 
el usuario/estudiante avance, de manera cuidadosa, por cada uno 
de los componentes que el docente consideró como fundamentales 
para abordar los temas de los PLE. 
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Aplicaciones o software para la construcción de 
contenido

Las herramientas web 2.0 son un insumo esencial para construir 
los PLE. Sin embargo, y sin el ánimo de ser reiterativos, se quiere 
señalar un elemento fundamental: esta propuesta se diferencia de 
otros procesos de desarrollo de los PLE porque cada uno de los 
docentes fue orientado y capacitado para aprender a hacer uso de 
las herramientas TIC, propias de la web 2.0. A partir de allí los do-
centes desarrollaron el contenido que se usó para la construcción de 
sus respectivos PLE.

Para esto recurrimos a diez herramientas TIC (tabla 1) que se pue-
den enmarcar, a grandes rasgos, en aplicaciones, software o sitios 
web, que permitieron la construcción del contenido, y siguiendo el 
esquema descrito en la estructura que definimos para los PLE. 

Tabla 1. Descripción secciones y herramientas usadas en la 
construcción del PLE

Sección PLE
Herramienta 
TIC-Web 2.0 

Funcionalidad/Uso

Explora

Powtoon 
Es un software que permite la creación y edi-
ción de videos, con base en plantillas predi-
señadas para la publicación en web.

Apester 
Es una aplicación que permite crear conte-
nidos interactivos, con una interfaz gráfica 
similar a las stories de Instagram.

Comprende

Canva
Es un sitio web que permite la construcción 
de infografías.

Videocápsulas
(YouTube)

Una videocápsula, como su nombre lo indi-
ca, son videos cortos que buscan explicar, de 
manera concreta, algún tema. Para el presen-
te trabajo los docentes hicieron grabaciones 
con celulares y luego cargaron el contenido 
en YouTube. 
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Comprende

Mindomo
Sitio web especializado para el desarrollo de 
mapas conceptuales.

GoConqr

Sitio que permite desarrollar, varios conteni-
dos de tipo educativo, sin embargo, su herra-
mienta para desarrollo de mapas mentales, 
es bastante completa y útil para el desarrollo 
del mismo.

Analiza Genially

Es una de las herramientas para el desarro-
llo de contenidos educativos y de e-learning 
más completa. Sin embargo, para el presente 
trabajo, se usó en el desarrollo de contenidos 
interactivos.

Concluye RenderForest
Es un sitio web similar a Powtoon, dado que 
permite el desarrollo y edición de videos con 
base en plantillas prediseñadas.

Evalua Quizziz

Es una herramienta tanto de evaluación 
como de gamificación para el aula. Quizziz, 
junto a Kahoot, se han posicionado como he-
rramientas que han cambiado la percepción 
de la evaluación haciéndola más dinámica. 
Para su funcionamiento se requiere de la ge-
neración de un código para que los estudian-
tes/usuarios puedan acceder a las diferentes 
pruebas. 

Wix 

Es un sitio web especializado en la construc-
ción de páginas web y se seleccionó para 
la construcción del PLE porque permite su 
publicación gratuita en la web, acceso des-
de dispositivos móviles, y la integración de 
contenidos de sitios web 2.0, con código de 
embebido.

Fuente. Elaboración propia.

Cada una de las herramientas que se usaron se rigen por los prin-
cipios de la web 2.0 y permiten la integración con otro tipo de pla-
taformas lo que las convierte en un elemento esencial para la cons-
trucción de los PLE.
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¿Cómo enseñar a diseñar y desarrollar 
contenidos educativos?

No cabe duda que esta fue una de las preguntas más importantes 
que se formularon durante este proceso. Es importante mencio-
nar que nuestra propuesta se enmarca bajo la orientación de un 
espacio de formación (módulo) denominado “Didáctica y TIC”, 
de la Especialización en docencia universitaria de la Universidad 
Cooperativa de Colombia. Ese espacio busca que los especialistas 
tengan un acercamiento al desarrollo de estrategias didácticas con 
base en las TIC, bajo la tutoría de dos docentes y dos líneas princi-
pales de trabajo, una de investigación y otra enfocada en el acerca-
miento, capacitación y orientación sobre el uso de herramientas TIC 
disponibles en la web.

El espacio se planteó en diez momentos, de tal manera que cada uno de 
los expertos temáticos, en formación, pudiera construir los contenidos 
de su PLE de manera organizada. Los momentos son los siguientes: 

1.	 Selección de contenido. En esta primera fase los estudiantes de 
la especialización seleccionan los temas que van a abordar en sus 
respectivos PLE, desde la perspectiva de su área profesional y 
experiencia.

2.	 Selección de herramientas TIC. Los docentes que orientan el 
espacio académico realizan una selección de diez herramientas 
para desarrollar el contenido, teniendo en cuenta los principios 
de la web 2.0.

3.	 Diseño instruccional. El docente establece la estructura, en cinco 
secciones, que conforman los PLE. Del mismo modo se define la 
forma en la que cada una de las herramientas se van a usar, sus 
limitaciones, sus condiciones, para generar un estándar general 
de los PLE; todo esto enmarcado en el modelo ADDIE, el cual 
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permite establecer de manera metódica la forma como se desa-
rrollan los contenidos virtuales. 

4.	 Capacitación en herramientas TIC. El elemento fundamental de 
este proceso es brindar desde los elementos básicos hasta los más 
avanzados, en dos momentos, para que los estudiantes aprendan 
a manejar las herramientas seleccionadas. El primer momento 
consiste en encuentros presenciales, donde se aborda cada he-
rramienta, desde la forma de iniciar sesión o de crear una cuenta, 
hasta la más compleja como la publicación, la obtención de un 
enlace y la generación códigos de inserción o embed. Dicho proce-
so se articula con una serie de videos tutoriales que fueron desa-
rrollados por el docente de TIC y que enseñan el uso de cada una 
de las herramientas. Esto mitiga el riesgo latente de dificultades 
cuando se desarrollan los diferentes contenidos.

5.	 Curación y selección de contenidos. Una vez finalizado el pro-
ceso de apropiación de las herramientas TIC, se selecciona, se 
cura y se revisa el contenido, teniendo en cuenta las cinco seccio-
nes del PLE y las diez herramientas TIC.

6.	 Diseño, desarrollo del contenido educativo. Después de la cu-
ración se hacen los bosquejos de cada uno de los elementos y 
contenidos, para tener una idea previa al montaje del contenido. 
Una vez hecho este paso, cada estudiante hace el montaje de los 
contenidos en las diferentes herramientas.

7.	 Revisión técnica. En esta etapa el docente revisa cada uno de los 
contenidos que se han producido, para detectar errores tanto en 
el funcionamiento de la herramienta, como los errores asociados 
al contenido.

8.	 Construcción del PLE. Aquí el docente construye una plantilla 
estándar que permite integrar, por medio de códigos HTML, un 
sitio web en wix, el cual será el elemento que cohesiona la publi-
cación del PLE.

9.	 Revisión técnica. Se realiza una revisión previa del sitio para 
corroborar que todos los contenidos funcionen correctamente. 
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10.	 Publicación PLE. Luego de que termina la integración y la revi-
sión en wix, se publican los PLE. Wix permite publicar de ma-
nera gratuita los PLE, en acceso abierto, inclusive desde dispo-
sitivos móviles.

Para facilitar la consulta de los contenidos desarrollados, los cuales 
son el resultado del presente trabajo, en la tabla 2 describimos los 
principales productos y su localización en línea.  

Tabla 2. Síntesis de los PLE construidos 

Área de 
conocimiento

Tema abordado Sitio web PLE Código QR

Política pública 
de primera 

infancia

Ley 1804 del 2016 
“De cero a siempre”

https://goo.gl/
g5BY7j 

Políticas 
públicas sobre 

inglés en 
Colombia 

Proyecto nacional 
de bilingüismo, 

Colombia 2004-2019

https://goo.gl/
PEm9fu 

Inclusión 

Una orientación 
para la formación 
de profesionales 

gestores de inclusión

https://goo.gl/
q1JdKP 

TIC Web 3.0
https://goo.gl/

sZGh39 

Salud/Medicina Triage
https://goo.gl/

gdmhT4 

Fuente. Elaboración propia. 
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Conclusiones

Como se ha demostrado a lo largo de este capítulo, la construcción 
de los entornos personalizados de aprendizaje tiene un amplio es-
pectro. Hemos querido llevar esa construcción a un nuevo nivel, 
que permita tanto a los docentes como a los estudiantes y usuarios, 
en general, un acceso libre a contenidos específicos, los cuales se 
desarrollaron teniendo en cuenta ciertos principios fundamentales, 
como priorizar el aprendizaje y el diseño de rutas efectivas que per-
mitan cumplir los objetivos de formación.

Sin embargo, este trabajo es un pequeño esbozo del potencial que 
tiene la implementación de TIC en la educación. Se debe ser riguro-
so en el proceso, de manera que se puedan sistematizar este tipo de 
experiencias para fortalecerlas.

Recapitulando, este proceso aborda varios aspectos: el primero de 
ellos es el acercamiento y acompañamiento que se debe realizar 
para que propuestas de este tipo se concreten; los profesionales o 
expertos disciplinares, muchas veces apenas están incursionando 
en procesos de enseñanza y, definitivamente, el uso de las TIC apa-
rece en el panorama como unos de los componentes más disrupti-
vos frente a dicha tarea. Pensar en términos de la didáctica, de la en-
señanza y del aprendizaje lleva, evidentemente, a reflexionar sobre 
cómo se enseña, qué herramientas se usan y sobre todo qué tanto, 
como docente, se puede brindar a los estudiantes un contenido de 
calidad que se acomode a las necesidades de la formación actual.

Los docentes deben acercarse a estas propuestas de construcción de 
contenidos y a las formas alternativas de aprendizaje como lo son 
los PLE, para que se conviertan en actores activos, protagónicos, 
de esa construcción. El ejercicio de construir contenidos e integrar-
los en los PLE, implica arduos procesos tanto en la parte técnica 
como en la parte pedagógica; hay que pensar el contenido desde 
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otras perspectivas, explorar herramientas y por supuesto, tomarse 
el tiempo no solo de aprenderlas, sino a través de ellas, darle senti-
do al contenido que se presenta.

Así mismo, se debe hacer un llamado a los docentes que forman 
a otros docentes para la enseñanza y, en ese propósito, es funda-
mental explorar nuevas formas de apropiación de conceptos, con-
tenidos y herramientas. Muchas investigaciones han demostrado la 
apatía, el miedo o la resistencia a la implementación de las TIC para 
procesos formativos, y esos sentimientos surgen porque no se ha 
dado un proceso de acercamiento a esas herramientas, por lo que es 
necesario difundirlas, enseñarlas y por supuesto, acompañar a los 
docentes en esta ardua labor.

Finalmente, es importante entender que los procesos de diseño, 
desarrollo e implementación de contenidos educativos, demandan 
un trabajo multidisciplinario que permita, como se evidencia en los 
PLE aquí registrados, que las formas de enseñanza y aprendizaje 
generen innovación. Sin embargo, aún más importante que el co-
nocimiento y los contenidos que constituyen los PLE, es que estos 
respondan a un contexto, como lo sostiene Rodolfo Llinás (Noticias 
Caracol, 2018). En otras palabras, la contribución principal de los 
PLE está en que los estudiantes o usuarios, sin importar el área al 
que pertenezcan, tengan un aprendizaje significativo al tener acce-
so a unos contenidos que son propios de su contexto y que respon-
den a sus necesidades particulares de formación.
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Resumen

El presente capítulo expone los resultados preliminares de una investigación para 
evaluar la contribución de la estrategia aprendizaje experiencial, en la formación 
ciudadana de estudiantes universitarios, quienes desarrollan su proceso formativo 
a través de la mediación virtual. En el estudio participaron 150 estudiantes de am-
bos sexos y de diferentes programas académicos. Se empleó la investigación-acción 
mediante el desarrollo de cinco momentos: exploración, planificación, observación y 
reflexión. Como técnica de recolección de la información, se tuvieron en cuenta los 
aportes realizados por los estudiantes en el foro de discusión, además de las contri-
buciones realizadas en otros entornos del aula. Los resultados indican que el aprendi-
zaje experiencial ofrece la oportunidad de crear espacios para construir aprendizajes 
significativos desde la exploración y experimentación, lo que facilita la formación 
ciudadana en estudiantes universitarios. 

Palabras clave: aprendizaje experiencial, formación ciudadana, ciudadanía activa, 
participación, democracia.
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Introducción

La educación es una poderosa herramienta para crear y generar cul-
tura, en tanto que nos permite reconocernos, situarnos, construir y 
reconstruir el mundo en que vivimos de manera activa, reflexiva 
y crítica, según nuestras necesidades y expectativas como seres hu-
manos y conforme a una organización social que hemos establecido 
como adecuada, esta es, la democracia. 

En este sentido, las universidades, mediante el cumplimiento de 
sus funciones sustantivas deben garantizar una formación de cali-
dad, que ofrezca a la sociedad no solo profesionales con un claro 
conocimiento de su disciplina y con las habilidades y destrezas que 
se requieren para resolver situaciones de su ámbito profesional, 
sino también ciudadanos críticos, activos y comprometidos, que 
aporten a la construcción de una sociedad inclusiva y justa, donde 
se garantice la vida digna, se respete la diversidad y en general, los 
derechos humanos. Es así que las universidades incorporan en sus 
planes de estudios situaciones de aprendizaje orientadas a la for-
mación ciudadana. Sin embargo y pese a que las universidades lo 
expresan en sus proyectos educativos, el logro de tales propósitos 
no es nada sencillo. Frente al ideal de formar estudiantes con com-
petencias para ejercer una ciudadanía activa, surge la interrogante 
sobre qué estrategias pedagógicas y didácticas se podrían imple-
mentar para tal fin.

El anterior cuestionamiento lleva al equipo de investigadores a 
formular la siguiente interrogante: ¿cómo contribuye la estrate-
gia didáctica del «aprendizaje experiencial» (AE) a la formación 
ciudadana en los estudiantes de la UNAD desde el curso de Ética 
y ciudadanía?
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Origen y evolución del concepto
de ciudadanía

La ciudadanía es un concepto con múltiples acepciones, cuyas no-
ciones y prácticas se configuran según el devenir histórico y con-
textual, y se expresa en la cultura política conforme el significado y 
las prácticas de los ciudadanos de una sociedad. Así, la ciudadanía 
no se puede definir como un elemento natural de las personas, sino 
como un logro de la humanidad y una práctica social que debe ser 
aplicada de manera constante, tal como ocurre con los derechos y 
deberes de las personas.

Las distintas nociones que se han configurado sobre la ciudadanía 
difieren según las condiciones históricas y el tipo de organización 
política, social y cultural de las sociedades en las cuales se han ges-
tado. Sin embargo, las múltiples acepciones comparten elementos 
comunes, como son «la pertenencia a una comunidad política, la 
identidad común a todos los miembros de una colectividad, los de-
rechos, los deberes y la participación en la vida política» (González 
& Chacón-López, 2014, p. 292). Por tanto, la ciudadanía, desde el 
campo semántico, es una concepción abierta, flexible y mutable que 
refleja una relación política entre el individuo y una comunidad, 
donde el primero goza del reconocimiento de derechos y, en corres-
pondencia, este le debe a la comunidad lealtad y cumplimiento de 
deberes (Cardona, Rodríguez & Bonilla, 2011).

Si bien la anterior noción es una conceptualización general sobre 
lo que es la ciudadanía, las primeras aproximaciones conceptuales 
se remontan a la experiencia griega y romana. Para los griegos, la 
idea de ciudadanía surge en Atenas bajo la consolidación de la polis. 
Aquí se consideraba la ciudadanía no como un medio para ejercer 
la libertad sino el modo de serlo, ya que el ciudadano era quien 
podía participar en lo público, es decir, en la administración de jus-
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ticia y del gobierno a través de la deliberación, y su participación 
se enfocaba en la búsqueda del bien común (Cardona, Rodríguez 
& Bonilla, 2011).  En cambio, en la noción romana «el ciudadano es 
quien actúa bajo la ley y espera la protección de la misma dentro 
del imperio, lo que hace ver, entonces, a la ciudadanía como un es-
tatuto jurídico y no como una implicación política como en Atenas» 
(Cardona, Rodríguez & Bonilla, 2011, pp. 96-97). Lo que ocurre, se-
gún Horrach (2009, p. 7), es que quienes eran miembros activos de 
la ciudadanía podían exigir el reconocimiento y cumplimiento de 
derechos, pero sin la carga de cumplir con algún tipo de deber fren-
te a la comunidad política.

Las ideas de ciudadanía en la experiencia griega y romana se plan-
tean en un campo conceptual definido principalmente por el sen-
tido de pertenencia, ya que integraba a los individuos que coexis-
tían al interior de su comunidad pero, a su vez, los distanciaba de 
aquellos individuos que pertenecían a una colectividad diferente 
(Fernández, 2012, p. 285). Ahora bien, para abordar la idea de ciu-
dadanía en nuestros tiempos, las nociones griegas y romanas se 
ven limitadas para explicar la pertenencia a determinadas colecti-
vidades a causa de fenómenos como «la globalización económica, 
el desarrollo de los medios de comunicación y los medios infor-
mativos, los problemas supraestatales y, sobre todo, la emigración 
de muchas personas a países que están económicamente desarro-
llados» (González & Chacón-López, 2014, p. 293). No obstante, es 
importante reconocer que las nociones griegas y romanas sentaron 
las bases sobre las que se erigieron modelos de ciudadanía como el 
liberal y el republicano, los cuales permitieron explicar las nuevas 
realidades sociales.

El modelo liberal, según Fernández (2012, p. 283), hace «énfasis en 
el individuo, su libertad, su carácter privado y la necesidad de una 
ciudadanía que imponga controles a la acción estatal». En esta con-
cepción, la ciudadanía le brinda al individuo la garantía de elegir 
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o ejercer derechos, dentro de la cual la participación en la vida po-
lítica es una decisión individual, que por lo general va enfocada a 
alcanzar el bienestar individual (Fernández, 2012). En contraposi-
ción, la concepción republicana «prioriza la vida pública, la virtud 
ciudadana y el bien público por encima de los intereses individua-
les» (Fernández, 2012, p. 283). Por tanto, está noción, al igual que 
la griega, se orienta en la oportunidad que tiene el individuo de al-
canzar su propio bienestar, siempre y cuando no afecte el bienestar 
público (Horrach, 2009).

Entre los conceptos de ciudadanía liberal y republicana, se distin-
gue el modelo comunitarista, el cual guarda similitudes con la con-
cepción republicana, puesto que «privilegia la comunidad al indi-
viduo, poniendo por delante los vínculos de adhesión grupal, con 
respecto a la libertad individual, y quedando el bien común por 
encima del pluralismo» (Horrach, 2009, p.15). En sí, este modelo 
de ciudadanía promociona la participación, la búsqueda de justicia 
bajo la dinámica del consenso grupal y la deliberación como he-
rramienta de autogobierno. A estos modelos de ciudadanía, se han 
sumado nociones que en el campo semántico son más amplias, no 
se contraponen, sino que se articulan y complementan. Ejemplos 
de ellos, lo constituyen las nociones de ciudadanía diferenciada y 
ciudadanía multicultural de Iris Young y Will Kymlincka, quienes 
basan sus acepciones en la idea del reconocimiento de derechos a 
partir de las diferencias particulares de grupos de mujeres, migran-
tes, minorías étnicas, religiosas o nacionales (Horrach, 2009).

Bajo este marco, contemplar la diversidad de nociones y acepciones 
sobre ciudadanía es importante, por lo cual, el conocimiento de los 
derechos, deberes, mecanismos de participación e instituciones es 
necesario en la formación del individuo para su ejercicio como ciu-
dadano. Así, la formación ciudadana no sólo en las escuelas, sino 
también en las universidades se debe priorizar, con el objetivo de 
que los individuos entiendan que su reconocimiento «como ciuda-
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dano va más allá del derecho al voto, y se debe centrar en intervenir 
de forma efectiva en escenarios como la escuela, la administración 
pública y los medios de comunicación» (Ariza, 2007, p.161), para 
que desde su propio campo de acción y significación puedan pro-
poner soluciones viables a las problemáticas sociales, impulsar nue-
vas realidades y debatir con propuestas la administración que se 
realiza de lo público en el ámbito local o nacional.

La formación ciudadana en el ámbito universitario

El interés por la formación ciudadana se relaciona principalmente 
con el avance y la consolidación de la democracia y con los dere-
chos humanos, considerados como el imperativo ético de las socie-
dades democráticas (Herrera, 2008). En tal sentido, le correspon-
de a la academia contribuir a la formación de la ética ciudadana, 
como tarea esencial y necesidad apremiante para la participación 
democrática, como una manera de ser, sentir y hacer que aporte a 
la convivencia. La academia debe formar sujetos autónomos, con 
capacidad de tomar decisiones e intervenir en los asuntos públi-
cos; formar para ejercer los derechos que corresponden como ciu-
dadano, denunciar cuando se observan faltas e implicarse para ga-
rantizar que se cumplan esos derechos (Martínez & Carreño, 2014) 
desde una actuación responsable, libre y comprometida éticamente 
con la realidad (Cortina, 1997). 

La Ley 30 de 1992, por la cual se organiza el servicio público de 
la Educación Superior en Colombia, plantea que los programas de 
formación deben incluir, de manera obligatoria, al menos un curso 
orientado a «promover prácticas democráticas para el aprendizaje 
de los principios y valores de la participación ciudadana» (Congre-
so de Colombia). En tal sentido, el curso Ética y ciudadanía que 
oferta la UNAD recoge los preceptos exigidos por el Legislativo 
para la formación de todo profesional en Colombia. 
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De igual modo, ese curso responde a los principios normativos para 
la gestión de la Unidad Sociohumanística de la UNAD, estipulados 
en el acuerdo 001 de 14 de febrero de 2013 «Contribuir con la forma-
ción solidaria, ciudadana, emprendedora, ética y humanística del 
estudiante, con el propósito de generar procesos de concienciación 
en la construcción social de sujetos histórica y políticamente res-
ponsables» (UNAD, 2013).

No obstante, el desarrollo del curso no garantiza, por sí mismo, la 
formación ciudadana que se pretende; se requieren estrategias que 
dinamicen y generen escenarios de observación, reflexión, análi-
sis, diálogo y deliberación abierta en colaboración con otros, que le 
permitan a cada estudiante reconocer al otro como legítimo, como 
un sujeto en igualdad de derechos y condiciones, con capacidad 
de pensar, decidir y co-construir. Lo anterior lleva a proponer el 
AE como estrategia que contribuye a la formación ciudadana de los 
estudiantes universitarios.

La formación ciudadana en los ambientes virtuales 
de aprendizaje de la educación superior

En Colombia se han reportado algunas experiencias de formación 
ciudadana en el ámbito universitario, específicamente en ambientes 
virtuales. Tenemos al respecto, un estudio de enfoque mixto, con 
técnicas propias de la investigación social, realizado en la Facultad 
de Derecho de la Universidad Santo Tomás, que tuvo como pro-
pósito indagar acerca de los aprendizajes adquiridos por los par-
ticipantes de las comunas 8, 13 y 14 de Medellín, en el diplomado, 
de modalidad mixta —virtual y presencial—, Democracia y parti-
cipación ciudadana (Vargas, 2011). Ese estudio enfatiza en aquellos 
aprendizajes que han incidido en un cambio personal y comuni-
tario en los participantes, buscando identificar los elementos que 
permiten fortalecer los procesos formativos, desde un enfoque de 
pedagogía política y constitucional, dentro del marco de la demo-
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cracia participativa. En la investigación fueron muy importantes los 
procesos de educación popular como posibilidad de potencializar 
las herramientas de la formación virtual en favor de la democracia.

Se reporta también un estudio de la especialización en pedagogía 
a distancia de la Universidad Pedagógica Nacional de Colombia 
que, bajo un enfoque cualitativo, hace un análisis hermenéutico-in-
terpretativo para reconocer las concepciones sobre formación ciu-
dadana en los estudiantes y profesores inscritos en el módulo del 
seminario de Democracia y ciudadanía (Lache, 2014). El objetivo de 
la autora del estudio, es identificar cómo el estudiante universitario 
pueda ser y sentirse competente éticamente y, por lo tanto, lograr 
que su participación en contextos comunitarios y en la toma de de-
cisiones sea ponderada, pertinente y justa.

Así mismo, se destaca una investigación de enfoque cualitativo que 
tuvo por objetivo determinar los conocimientos, las prácticas co-
municativas y sociales y las dinámicas regulatorias, que caracteri-
zan algunos de los escenarios para la participación ciudadana de 
estudiantes de la UNAD, para así contribuir en la comprensión del 
ejercicio de la ciudadanía en la modalidad educativa a distancia 
(Perea & Guevara, 2015). Los autores reportan que la participación 
ciudadana de los estudiantes de la UNAD, no superan el nivel de 
información, muestran un bajo sentido de pertenencia y dificulta-
des para acceder a la información y a las dinámicas sociales que se 
tramitan virtualmente.

El aprendizaje experiencial (AE)

Los entornos de aprendizaje virtual implican cambios estructurales 
en la manera de concebir la formación, la labor del docente, la ense-
ñanza, el aprendizaje y los escenarios donde se suscitaba el apren-
dizaje, para dar paso a nuevas concepciones, caracterizadas por la 



Modelos, contenidos, didácticas y experiencias en ambientes de aprendizaje
46

apertura, la flexibilidad y la facilidad de acceso al conocimiento y 
a la formación en todos los niveles (Castro, 2017).  La formación 
ciudadana, en estos entornos de aprendizaje, se constituye en un 
gran reto tanto para la universidad que ofrece sus programas en la 
modalidad a distancia con mediación virtual, como para el docente, 
quien debe combinar su conocimiento disciplinar con el manejo de 
las herramientas tecnológicas y las estrategias pedagógicas y didác-
ticas para garantizar el cumplimiento de los fines de la educación.

Con base en lo anterior, se propone el AE (Kolb, 1984) como estra-
tegia didáctica que contribuye a la formación ciudadana de estu-
diantes universitarios. Esta estrategia se centra en la importancia de 
la experiencia en el proceso de aprendizaje, en la medida en que el 
estudiante se enfrenta al desafío de responder a situaciones reales, 
ofreciendo así una oportunidad única para relacionar la teoría y la 
práctica, lo que contribuye a consolidar un conocimiento significa-
tivo, contextualizado, trasferible y funcional, con posibilidades de 
aplicar los nuevos aprendizajes a otros contextos (Romero, 2010).

En tal sentido, uno de los rasgos característicos del AE es que in-
volucra al estudiante en una interacción directa con aquello que se 
está estudiando, más allá de la contemplación o descripción intelec-
tual. Sin embargo, la experiencia no es suficiente para asegurar el 
aprendizaje. Se requiere garantizar un proceso de reflexión perso-
nal, en el que se construya significado a partir de la experiencia vi-
vida (Kolb, 1984), aprovechando el potencial formativo que ofrece 
el aprendizaje que se construye de manera espontánea en ambien-
tes diferentes al aula de clases o al de los entornos virtuales. 
Desde esta perspectiva, el aprendizaje cumple un ciclo (figura 1) en 
el que se relaciona la experiencia del sujeto con la reflexión para la 
formación de nuevos conceptos; aquí la experiencia es la base para 
la observación y reflexión; luego, todo esto es asimilado y forma un 
nuevo grupo de conceptos y generalizaciones de donde se deducen 
nuevas implicaciones para la acción. 
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Figura 1. Fases del aprendizaje experiencial

Fuente. Elaboración propia con base en Kolb, 1984.

En coherencia con la estrategia del AE, se propusieron actividades 
y contenidos estructurados de tal forma que promovieran la forma-
ción ciudadana y facilitaran el aprendizaje autónomo, significativo 
y colaborativo en los estudiantes, siempre con la intención de apor-
tar a la formación de sujetos sociales activos, reflexivos, constructo-
res y gestores de cambio en su ámbito personal y social.

Actividades a desarrollar según la estrategia de 
aprendizaje

Figura 2. Etapas de la estrategia del aprendizaje experiencial

Fuente. Elaboración propia con base en Castro, 2019
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Reconocimiento de la experiencia

La primera actividad que deben desarrollar los estudiantes, consis-
te en identificar una experiencia, evento o situación problemática 
para la ciudadanía, que se haya vivido o se esté viviendo en su co-
munidad. Según la problemática seleccionada, se pueden reconocer 
algunas preconcepciones que se tienen sobre la ciudadanía, cómo 
se vive y se expresa en el contexto comunitario.

Observación reflexiva

En este momento de la estrategia, se le pide al estudiante que na-
rre la experiencia a partir de una foto-relato. Se trata de presentar 
imágenes acompañadas de un texto o relato como lectura comple-
mentaria a la información que se intenta registrar a través de las 
fotografías seleccionadas.

Conceptualización

Inicialmente se les pide a los estudiantes que indaguen en su comu-
nidad —preguntando a mínimo cinco personas— para saber cómo 
ven, cómo entienden y cómo expresan la problemática vivida. A 
partir de esa indagación y desde la propia percepción como pro-
fesional en formación, los estudiantes deben elaborar un análisis y 
desmontaje de la problemática, en la lógica de quien reconstruye 
una casa, al identificar lo que sirve, lo que no sirve, lo que sirve pero 
mejorado y lo nuevo que se debe incorporar. Para lograr avances 
en la conceptualización, se les pidió a los estudiantes responder las 
siguientes preguntas:

•	 ¿Se puede solucionar la problemática o la situación presentada 
en su comunidad?

•	 ¿Quiénes, cómo y de qué manera? 
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•	 ¿Cuál cree debe ser el compromiso ético de la ciudadanía para 
evitar que el problema se siga repitiendo o siga avanzando? 

•	 ¿Cómo aporta esta actividad a su formación como ciudadano(a)?

•	 ¿Qué aportes específicos de los autores consultados en el curso 
considera que pueden ser relevantes para una posible propuesta 
de intervención orientada a promover la ética y ciudadanía en su 
comunidad?

Experimentación activa

Con base en las actividades y aprendizajes logrados, se les solicita 
a los estudiantes elaborar una presentación dirigida a la comuni-
dad donde se vive la problemática, a fin de generar reflexiones y 
promover acciones y actitudes favorables para el ejercicio de una 
ciudadana activa. Así mismo, se les invita a realizar una autoeva-
luación a modo de reflexión, tomando como soporte las siguientes 
preguntas:

•	 ¿Qué fue lo más interesante de este curso?

•	 ¿Qué fue lo que más se me facilitó?

•	 ¿Qué fue lo que más se me dificultó?

•	 ¿Cuáles fueron las razones de esa dificultad?

•	 ¿Qué acciones propongo para mejorar?

•	 ¿Según lo visto en el curso, Ciudadanía es…?

•	 ¿Qué aprendizajes me aportó el curso para ejercer una ciudada-
nía razonada, consciente y responsable?

Exprese en 170 a 250 palabras, los principales aportes que hace este 
curso a su formación profesional como psicólogo, administrador, 
ingeniero, licenciado, zootecnista, comunicador social, etcétera. 
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Metodología

Este trabajo se enmarca en la investigación‐acción, entendida como 
el estudio de una situación social para mejorar la calidad de la ac-
ción dentro de la misma (Elliott, 1993). Para Bartolomé (1986) la 
investigación-acción es un proceso reflexivo que vincula dinámica-
mente la investigación, la acción y la formación, realizada por do-
centes y profesionales de las ciencias sociales sobre su propia prác-
tica. Desde esta perspectiva, la investigación-acción es vista como 
una indagación práctica que realizan los profesores, de forma co-
laborativa, para mejorar su práctica educativa y con ella la forma-
ción de sus estudiantes, a través de ciclos de acción y reflexión.  
Desde este diseño, el profesor investigador no solo pretende cono-
cer y comprender una determinada realidad o problemática, sino 
que desea también mejorar, innovar y transformar, teniendo como 
meta la calidad de la educación. 

Mediante la investigación-acción se busca no solo promover cono-
cimientos, actitudes y valores para el ejercicio de una ciudadanía 
responsable, democrática y participativa, como parte de la forma-
ción sociohumanística que busca imprimir la UNAD, sino también 
reflexionar para mejorar la propuesta pedagógica y didáctica del 
curso de pregrado de Ética y ciudadanía, orientado a la formación 
de sujetos sociales activos, reflexivos, constructores y gestores de 
cambio en su ámbito personal y social, desde una ciudadanía activa 
que responda a las necesidades y al momento histórico que vive 
Colombia en el posconflicto.  Es necesario indicar que esta inves-
tigación no pretende replicar experiencias desarrolladas en otras 
universidades; más bien se toma en cuenta el contexto y las parti-
cularidades de la UNAD como universidad de modalidad abierta 
y a distancia, que emplea las TIC para fomentar y acompañar el 
aprendizaje autónomo, significativo y colaborativo de los estudian-
tes (UNAD, 2011).  
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Así, el estudio se encuadra dentro del enfoque cualitativo, puesto que 
el análisis de la información parte de la interpretación de los puntos 
de vista expuestos por 150 estudiantes, en las diferentes etapas de 
la estrategia de aprendizaje, lo que permitirá verificar y reflexionar 
en el proceso y, al finalizar el mismo, contribuir con una estrategia 
de AE en la formación ciudadana de los estudiantes universitarios.

Fases de la investigación

El ciclo de esta investigación se configura en torno a cinco momentos:

Momento de exploración

Es donde se hace el reconocimiento de la situación. Este momento 
justifica la importancia de la investigación y la necesidad de fortale-
cer la formación ciudadana en los estudiantes de la UNAD.

Momento de planificación

En este momento se definen las intencionalidades formativas, los 
criterios pedagógicos, didácticos y de contenido del curso de pre-
grado de Ética y ciudadanía, la estrategia pedagógica, las activida-
des a desarrollar en la plataforma Moodle para promover el aprendi-
zaje y el logro de las competencias de los estudiantes. Es decir, aquí 
se define y se planea el AE como estrategia para favorecer la forma-
ción ciudadana. Una vez diseñado el curso, según los lineamientos 
establecidos por la UNAD, se somete a la revisión y acreditación 
por parte de pares académicos y de un equipo tecnopedagógico, 
antes de ser ofertado.

Momento de implementación (intervención)

En este momento se actúa para implementar el plan. Mediante el 
trabajo de la red de docentes del curso, se ejecuta el proceso de 
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acompañamiento a los estudiantes, el cual se enmarca en los linea-
mientos definidos por la Vicerrectoría Académica y de Investigación 
de la UNAD (Abadía, Montero & Vela, 2016).  La implementación 
del plan se hace en sintonía con el desarrollo de la estrategia del AE.

Momento de observación

En esta parte del proceso es fundamental el trabajo en red y el diá-
logo permanente de los docentes investigadores que son responsa-
bles del acompañamiento a los estudiantes, para recoger evidencias 
que permitan evaluarlas. La observación, tanto individual como co-
lectiva, dese la participación y los aprendizajes que manifiestan los 
estudiantes, darán lugar a los hallazgos que serán objeto de análi-
sis para evaluar y realizar las modificaciones que se requieran para 
mejorar el proceso. 

Momento de reflexión

Se hace sobre la acción registrada durante la observación, sobre la 
que han discutido los miembros del grupo. En esta fase del proceso 
se analiza la información obtenida en cada una de las etapas del 
desarrollo del curso en el campus virtual, para revisar los cambios 
progresivos que pudieran generarse en el aprendizaje. La reflexión 
puede proveer la base para una nueva planificación y continuar 
otro ciclo, de tal forma que se contribuya a mejorar la estrategia 
para una efectiva formación ciudadana. 

Participantes

Participan en el estudio 150 estudiantes matriculados en el curso 
Ética y ciudadanía para el primer periodo ordinario (16 semanas) 
del 2018, distribuidos en 30 grupos de cinco estudiantes cada uno. 
Por ser un curso interdisciplinar básico común, está presente en la 
malla curricular de la mayoría de los programas profesionales que 
oferta la UNAD.
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Técnicas e instrumentos para la recolección de la 
información

Tomando en cuenta que el estudio se desarrolló en el contexto de un 
aula virtual, se empleó un foro de discusión que ofrece posibilidades de 
registro y seguimiento de la información obtenida de la participación 
y las contribuciones de los estudiantes en el desarrollo del curso. El 
docente, mediador y moderador, plantea los tópicos y preguntas pre-
viamente realimentadas y validadas por la red de docentes del curso; 
las preguntas se orientan al intercambio de opiniones, conversación, 
participación y debate con el fin de recoger información que contribu-
ya al logro de los objetivos de la investigación.  También se acudió a 
la revisión documental de las contribuciones de los estudiantes, como 
parte de los productos individuales que se solicitan en el desarrollo de 
cada una de las fases de la estrategia de aprendizaje, específicamente 
el foto-relato, el análisis de una problemática del ámbito de la ciuda-
danía, la presentación dirigida a la comunidad y la autoevaluación.

Procesamiento y análisis de la información

El procesamiento y análisis de la información se realizó desde el 
análisis de contenido. Se tuvieron en cuenta tanto los materiales 
estructurados como no estructurados, además del contexto propio 
del lugar de la investigación, en este caso el entorno virtual.  Una 
vez que la información fue recolectada y organizada, se procedió 
a codificarla, a etiquetar los temas para así asociarlos a las catego-
rías establecidas y a las categorías emergentes que surgieron en el 
proceso. Posteriormente se seleccionaron las que ofrecían un mayor 
respaldo a las afirmaciones y conclusiones del estudio.  

Hallazgos
Para la presentación de los siguientes resultados, se toman en con-
sideración los aportes consignados en la autoevaluación realizada 
por los estudiantes.
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Llevar a los estudiantes, en el marco del AE, a reconocer una proble-
mática de su contexto real, observarla, analizarla y reflexionar sobre 
ella, se constituyó en un detonante del aprendizaje, por cuanto los 
acercó de manera consciente y dirigida a la comprensión de sus 
propias actitudes y acciones, y las de su comunidad, para analizar 
los efectos que estas pueden generar en el plano personal, familiar 
y social.

Sobre las nociones y concepciones de ciudadanía, los estudiantes 
expresaron:

«Teniendo en cuenta que soy un ciudadano debo ser parte acti-
va de la sociedad y que mis actos de alguna forma impactan mí 
entorno bien sea positiva o negativamente.»

«Este curso logró que analizara y me concientizara en la impor-
tancia de trabajar interiormente, en ser una persona que aporte 
a un desarrollo sostenible de una sociedad, a ver de manera más 
crítica lo que ocurre en mi exterior y que muchos vemos como 
paisaje sin cuestionar…»

«El curso fue una actividad bastante interesante que me dejó 
muchas enseñanzas para vivenciarlas, analizarlas, compartirlas 
en comunidad.» 

Se podría inferir que los estudiantes entienden la ciudadanía como 
una disposición para lo común, que los lleva a preocuparse no sola-
mente por sus intereses particulares sino también, y en igual grado 
de importancia, por el bienestar y malestar de quienes le rodean 
(Camps, 2007; Esponda, 2011).  Ello significa enseñar a convivir, es 
decir, disponer a la ciudadanía a escuchar y valorar la opinión del 
otro que diverge de la propia.

En el quehacer ciudadano, la responsabilidad en las acciones y en la 
toma de decisiones, posibilitan la convivencia, en la medida que pri-
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me el respeto, la justicia, la solidaridad con y para el otro, todo ello 
mediado por el discurso; así a mayor interacción con el otro, mayor 
ejercicio de la ciudadanía.  Se debe seguir enfatizando en la necesi-
dad de asumir la ciudadanía como un proceso colectivo, no como 
un proceso de unos cuantos, sino como el resultado de la posibili-
dad de negociar, acordar, pactar y respetar lo dispuesto, mediante 
un verdadero ejercicio de participación (Avendaño, Paz & Parada, 
2016)  En este escenario es necesario reconocer la importancia de la 
argumentación, la capacidad de tener una postura propia, la cual es 
legítima y defendible, siempre y cuando sea argumentada.

En el AE, el paso de la reflexión a la generalización permite aprender 
nuevas ideas, conceptos y teorías implicadas en la acción, para así 
transferir estos nuevos aprendizajes a otras situaciones, para interpre-
tarlas y darles sentido. Al respecto, algunos estudiantes expresaron:

«A través de este curso reforcé mi conocimiento sobre ética ciu-
dadana, política y otros temas de gran valor que me serán útiles 
en mi vida como profesional de la UNAD, puesto que saldremos 
a enfrentar una sociedad carente de valores que está afanada por 
el dinero y el tiempo.»

«Cómo por medio de una ciudadanía activa, solidaria, partici-
pativa y responsable ética ciudadana, todos podemos cambiar 
positivamente el rumbo de nuestras comunidades planteando 
soluciones alternativas a los problemas.» 

Formar para una ciudadanía activa, requiere del desarrollo del 
pensamiento crítico para analizar la realidad social y política local, 
nacional y global, buscando promover el interés por los asuntos po-
líticos y de interés colectivo, especialmente cuando la ciudadanía 
manifiesta desconocimiento, desinterés y desconfianza en las ins-
tituciones democráticas, así como una escasa participación en los 
procesos políticos establecidos, tal como se indica en la encuesta de 
Cultura Política del DANE (2019).  
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En el propósito de educar a la ciudadanía para que esta se constitu-
ya de manera realmente autónoma y crítica, la universidad, como 
institución social, tiene una gran responsabilidad. No basta con ga-
rantizar el acervo de conocimiento, debe procurar también formar 
ciudadanos activos y comprometidos, que aporten a la construc-
ción de una sociedad inclusiva y justa, donde se garantice la vida 
digna, se respete la diversidad y, en general, los derechos humanos.
En el AE, cuando el estudiante ha procesado, comprendido, la nue-
va información y ha logrado un nuevo conocimiento, debe trans-
ferirlo, experimentando e implicándose en nuevas experiencias de 
manera activa, para seguir comprendiendo y seguir aprendiendo. 
Con la experimentación activa se exteriorizan las emociones, se ins-
talan valores, el civismo, la conciencia moral, lo que va más allá de 
la verbalización y socialización del conocimiento, para constituirse 
en un proceso de instalación.

«Aprendí a desarrollar propuestas para la comunidad desde el 
punto de vista ético.» 

«El trabajo realizado en mi comunidad y la lectura de la influen-
cia que tienen los medios de comunicación, ya que con estos te-
mas nos ayudan a realizar trabajos para ser autorreflexivos y 
críticos y poder brindar apoyo en temas específicos de nuestra 
vida diaria.» 

«Me dejó una profunda reflexión de cómo abordar las situacio-
nes críticas, no solo fijándome en el problema, sino también lo 
que sirve, lo que no sirve y lo que se puede mejorar para encon-
trar la solución.»

Una ciudadanía activa genera pertenencia, identidad y seguridad. 
Esta es una nueva concepción de las acciones del poder político ac-
tual y reconoce en el ciudadano su condición de actor en la esfera 
pública, así como su capacidad de intervenir en la formulación y 
aplicación de las políticas gestadas. Así, al estar involucrado y com-
prometido con acciones públicas, el ciudadano podrá sentirse y sa-
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berse parte fundante de construcciones políticas en pro del entorno 
y la comunidad donde están inmersos.

Los estudiantes reconocen la importancia de la formación ciudada-
na no solo para la vida en comunidad, sino en el plano laboral, pro-
fesional y familiar. Como padres de familia destacan la importante 
labor de educar y formar ciudadanos para la sociedad. Asimismo, 
se reconoce la impronta social solidaria declarada en el Proyecto 
Académico Pedagógico Solidario (UNAD, 2011):

«El curso me aporta herramientas valiosas como profesional, 
como ser humano y como padre puesto que tengo aún la labor 
de educar ciudadanos… es y será una herramienta que estará 
presente en cada vivencia y decisión que deba afrontar en cada 
situación de mi vida laboral, profesional y personal, puesto me 
hizo comprender que el poder transformador inicia individual-
mente y que soy responsable de lo que irradie e influencie a la 
sociedad a través de todas mis acciones en cada espacio diario.»

«Como estudiantes debemos de tomar más en cuenta las herra-
mientas que nos brindan a nivel académico y ser ciudadanos 
más activos y movilizadores socialmente, con un enfoque más 
humano, pero siempre individuos sensibles frente al otro y sus 
circunstancias, promover y construir desde nuestro hacer y en-
torno social, ecos y acciones en busca de mejorar situaciones que 
están, en la mayoría de las circunstancias, a nuestro alcance.»

La ciudadanía se convierte en una práctica necesaria para la cons-
trucción de mejores escenarios sociales (Avendaño, 2016); implica 
tácitamente la capacidad para poder convivir con el otro en el mar-
co de reglas socialmente aceptadas, las cuales deben estar basadas 
en la libertad y la igualdad.

Apostar por una ciudadanía activa, pedagógicamente, supone ge-
nerar espacios de aprendizaje desde la construcción colaborativa 
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del conocimiento y participación de calidad, capacidad de decisión, 
compromiso y responsabilidad desde la plena conciencia del sen-
tido y alcance del proyecto de sociedad y de nación en el que par-
ticipan (Trilla & Novella, 2001). En palabras de Cortina (2010), es 
preciso pasar a la ciudadanía activa de quienes están dispuestos a 
reclamar sus derechos y a ejercerlos, a cumplir con sus responsabi-
lidades y a construir la vida común, participando en ella.

Conclusiones

A modo de conclusiones y tomando como insumo la contribución 
de los estudiantes en sus autoevaluaciones, se puede decir que:

•	 El AE, como propuesta que se centra en la importancia de la ex-
periencia en el proceso de aprendizaje, se constituye en una op-
ción loable para la formación ciudadana en la medida en que se 
cumplan las fases propuestas (reconocimiento de la experiencia, 
observación reflexiva, conceptualización y experimentación ac-
tiva), las cuales tiene su valor en sí mismas ya que aportan de 
distintas formas a generar de conocimiento.

•	 Esta estrategia didáctica contribuye de modo especial a la forma-
ción ciudadana en la medida que le permite al estudiante:

a.	 Identificar y reconocer experiencias y problemáticas de la vida 
real y cotidiana, donde esté implicada la ciudadanía, para así 
observar y reflexionar acerca de ello. A través de este ejercicio, 
el estudiante revisa sus propias actitudes y acciones, como la 
de los demás, con el fin de establecer conexiones entre lo que 
se hace (o deja de hacer) y las consecuencias que esto genera 
en las demás personas y en su entorno. Esto le lleva a preo-
cuparse y pensar no solo en sí mismo, en su bienestar, sino 
también en el de los otros, con sentido comunitario y social; 

b.	 Aprender nuevas ideas, conceptos y teorías implicadas en la 
acción, para así transferir estos nuevos aprendizajes a otras 
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situaciones del ámbito de la ciudadanía, con el fin de interpre-
tarlas y darles sentido. 

c.	 Promover actitudes favorables para la ciudadanía en su co-
munidad, lo que permite no solo experimentar y transferir 
conocimientos, sino exteriorizar emociones y con ello instalar 
valores, civismo, conciencia moral, lo que va más allá de la 
verbalización y socialización del conocimiento.

•	 Por otra parte, el AE promueve el desarrollo del pensamiento 
crítico en los estudiantes y les da heramientas para analizar la 
realidad social y política de orden local, nacional y global, intere-
sándose así por los asuntos de interés colectivo. Los estudiantes 
comprenden, entonces, la necesidad de establecer vínculos con 
los demás ciudadanos, en el ejercicio de convivir juntos.

La formación ciudadana, en estos entornos de aprendizaje, se cons-
tituye en un gran reto tanto para la universidad que ofrece sus pro-
gramas en la modalidad a distancia, con mediación virtual, como 
para el docente, quien debe combinar su conocimiento disciplinar 
con el manejo de las herramientas tecnológicas y las estrategias pe-
dagógicas y didácticas para garantizar el cumplimiento de los fines 
de la educación.
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Resumen
Los entornos virtuales de aprendizaje (EVA) son un espacio relevante de interacción 
sincrónica y asincrónica en el que se producen los procesos de enseñanza y aprendi-
zaje, en la actualidad. En el presente capítulo se hace una propuesta metodológica 
de acercamiento y análisis de comunicaciones en los entornos virtuales, mediante un 
análisis de texto asíncrono, desarrollado en foros de comunicación en plataformas 
educativas a distancia, con apoyo e-learning, y se propone la integración de dos herra-
mientas propias de la investigación social cualitativa.

En primer lugar, la etnografía, como mecanismo de acercamiento a una realidad nue-
va, que funciona con códigos comunicacionales propios y en un contexto específico 
como el de la construcción colaborativa de aprendizajes. Segundo, la reconstrucción 
analítica de lo social, mediante la observación en el medio, en este caso virtual, en el 
que se desarrolla la construcción de aprendizajes.

Como complemento, la construcción social de sentidos y significados, propios de la 
teoría fundamentada, permite levantar la construcción de conocimiento a partir de 
la intersubjetividad, expresada en la intertextualidad en el contexto de los foros de 
discusión en EVA. 

Palabras clave: etnografía, teoría fundamentada, entornos virtuales de aprendizaje, 
comunicación asíncrona, foros de discusión, investigación cualitativa.
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Introducción

El espacio virtual que se constituye en los entornos virtuales de 
aprendizaje (EVA), plantea nuevos desafíos metodológicos a los 
investigadores y establece nuevas formas de acercamiento, inter-
pretación y construcción de las aristas de la realidad que conforma 
la virtualidad. Reflexionar sobre la construcción de sentidos y sig-
nificados en ese espacio social, es una responsabilidad de los in-
vestigadores y no debe trasladarse a las metodologías y técnicas, 
sin considerar las especificidades de estas nuevas realidades en que 
habitan los sujetos desde su identidad virtual.

En el caso de los programas de formación universitaria a distan-
cia con soporte e-learning, entender la construcción colaborativa de 
aprendizajes como un espacio propio del desarrollo virtual, es un 
desafío, y de allí la propuesta teórico metodológica de integración 
de la etnografía y la teoría fundamentada, como propuesta de acer-
camiento y análisis de las comunicaciones que se desarrollan en los 
foros de los EVA.

Con esta propuesta se busca reflexionar sobre la investigación en 
ambientes virtuales, proponiendo una perspectiva de orden inter-
pretativo y constructivista de la realidad virtualizada, que tiene 
como espacio de concreción la construcción de conocimiento teóri-
co desde la colaboración intersubjetiva e intertextual en lo virtual.

Para esta propuesta se comienza con una breve descripción de las 
aplicaciones cualitativas en EVA, seguido de un apartado sobre et-
nografía y entornos de aprendizaje virtualizados, luego uno de teo-
ría fundamentada, para concluir con la propuesta de integración 
sucesiva de las etapas etnográficas y de análisis de teoría funda-
mentada en la construcción de conocimiento resultante del análisis 
de los foros en EVA. 
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Algunos acercamientos de las metodologías 
cualitativas en el análisis de entornos 
virtuales de aprendizaje

Muchos de los procesos sociales de comunicación y de interacción 
han sido modificados con la incorporación de las tecnologías de la 
información y la comunicación (TIC) en la vida cotidiana de las per-
sonas, entre ellos, la educación, la cual no es ajena al influjo tecno-
lógico. Sin embargo, no por ello se puede permitir la incorporación 
de las TIC de manera mecanizada (Suárez Guerrero, 2010) sino que 
requiere de una perspectiva pedagógica en su incorporación.

Del mismo modo en el que la incorporación de tecnologías a las 
diversas esferas de la vida ha implicado que cambien las formas en 
las que las personas interactúan entre sí, la incorporación de las TIC 
en el ámbito del aprendizaje, nos obliga a pensar en nuevas formas 
para estudiar cómo las personas se interrelacionan, reposicionando 
la discusión acerca de las metodologías clásicas de investigación y 
sus necesarias modificaciones de enfoque en el análisis de los fenó-
menos sociales que acontecen en la web (Mosquera Villegas, 2008).

Desde hace algún tiempo no ponemos en duda que internet es 
una herramienta de comunicación que impacta en las vidas de 
las personas a un nivel más profundo que otras tecnologías, ge-
nerando una cultura que se produce y reproduce mediáticamente 
(Mosquera Villegas, 2008) y que cuenta con ventajas con respecto 
a la comunicación pedagógica, tales como “fomentar un sentido 
de pertenencia, promover el compañerismo, facilitar la interacción 
personal, adquirir nuevas percepciones de uno mismo y los demás, 
fraguar un sentido de la identidad, adquirir una sensación de estar 
controlado, experimentar liberación emocional, escapar de la rea-
lidad no deseada y suministrar una fuerte relajación” (Mosquera 
Villegas, 2008).
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En este sentido, los espacios sociales virtuales devienen, como es-
tadios instrumentales, en un lugar en el cual podemos y debemos, 
como investigadores sociales, remirar y repensar las relaciones so-
ciales más significativas, los espacios de interacción simbólicos, ta-
les como son los procesos educativos (Suárez Guerrero, 2010) y, en 
particular, los procesos de aprendizaje.

Esta reflexión acerca del impacto de los ambientes virtuales nos 
obliga a reposicionar una serie de preguntas acerca de los proce-
sos de enseñanza y los procesos de aprendizaje. Este cuestionamiento 
de los métodos de investigación clásicos también ocurre en torno 
a los procesos educativos; por ejemplo, lo demuestran Hennig y 
Escofet (2015) quienes establecen una consulta acerca de las percep-
ciones de los docentes en torno a su rol en los EVA, determinando 
que la interacción como proceso de comunicación contribuye a la 
construcción de conocimientos. Este punto aparece como central en 
la propuesta metodológica, pues la construcción de nuevo conoci-
miento será uno de los elementos que promueven la integración de 
métodos y potencian el aprendizaje de los estudiantes.

La integración de los sentidos es posible únicamente a través de 
diseños cualitativos de investigación social que recogen el conoci-
miento de las propias fuentes, a través de procesos de interpreta-
ción de la realidad en su contexto natural, mediante una serie de 
mecanismos que van desde observaciones e interpretaciones a di-
versos tipos de entrevistas o de análisis de material audiovisual, 
buscando dar significado y sentido a las experiencias de las perso-
nas (González, 2007).

Respecto de las características que hacen pertinente la investigación 
cualitativa en este tipo de espacios y que fueron definidas en térmi-
nos generales por Taylor y Bogdan (1986), podemos encontrar:

1.	 Es inductiva. 
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2.	 Aborda el escenario y las personas desde una perspectiva ho-
lística; las personas, los escenarios o los grupos no son reduci-
dos a variables sino considerados como un todo. 

3.	 Es sensible a los efectos que los propios investigadores causan 
sobre las personas que son objeto de estudio. 

4.	 Trata de comprender a las personas dentro del marco de refe-
rencia de ellas mismas. 

5.	 Suspende o aparta sus propias creencias, perspectivas y predis-
posiciones. 

6.	 Considera que todas las perspectivas son valiosas. 
7.	 Sus métodos son humanistas. 
8.	 Da énfasis a la validez de la investigación. 
9.	 Considera que todos los escenarios y las personas son dignos 

de estudio. 
10.	 Es un arte. 

La investigación cualitativa permite la búsqueda de la naturale-
za de una realidad social no mediada por definiciones ni por ins-
trumentos de importante grado de estructuración, sino mediante 
su conocimiento directo, intentando conocerla de manera directa 
(González, 2007), o a través de sus actores.

En el ámbito pedagógico, los ambientes virtuales de aprendizaje 
han sido un objeto de estudio de la investigación cualitativa desde 
su implementación como estrategias a distancia mediadas por or-
denador. En el caso de los foros de discusión asíncronos, la tecno-
logía virtual permite modular los flujos de interacción, a la vez que 
añade a la forma básica de cooperación una matriz de representa-
ción temporal, a partir de la cual los alumnos reconfiguran sus po-
sibilidades en un sistema complejo de construcción colaborativa y 
escalada de arcos, que configuran las estrategias de acción (Suárez 
Guerrero, 2010).
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Se han establecido una serie de hechos relevantes en términos de 
los procesos de enseñanza y aprendizaje; por ejemplo, la relevancia 
del rol del profesor como agente modulador de la presencia cogniti-
va en espacios virtuales colaborativos, siendo el factor clave el logro 
de niveles cognitivos y sociocognitivos de construcción de conoci-
miento complejo (Rebollo Catalán et al., 2012).

Hennig y Escofet (2015), por su parte, establecen que el razonamien-
to pedagógico presente en el diseño de los programas permite, o no, 
una correcta integración de las TIC, lo cual privilegiaría la construc-
ción de conocimiento entre los participantes. Considerando que, en 
los ambientes virtuales de aprendizaje, la correcta implementación 
de espacios de participación como los foros de discusión permite 
que más estudiantes participen en el proceso y también mejora la 
calidad de sus participaciones (Rebollo Catalán et al.,2012), existe 
no sólo un facilitador de los aprendizajes colaborativos mediante un 
proceso de acercar el argumento a los usuarios de uno y otro lado 
del medio (González, 2007). Los ambientes virtuales de aprendizaje 
también son un espacio privilegiado para la investigación de sus 
procesos y de sus resultados, en cuanto a la socialización de conoci-
mientos pero también en cuanto a la construcción de nuevo cono-
cimiento de orden colaborativo.

Acerca de este último punto, es relevante reconocer el rol del do-
cente pues como facilitador y acompañante de los procesos forma-
tivos, marca las posibilidades de una verdadera construcción de 
conocimiento en los entornos virtuales de aprendizaje (Hennig & 
Escofet, 2015)

Es interesante que en este espacio de colaboración, en el que la 
constitución de una comunidad de aprendizaje viene dada por los 
intereses de los participantes, la virtualidad permite, desde su po-
tencialidad didáctica, una doble función pedagógica: es un espacio 
para ampliar y consolidar las redes de comunicación e intercam-
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bio de información al interior de la comunidad, pero también es un 
medio que permite promover, potenciar y ampliar el proceso de 
aprendizaje de sus miembros (Rebollo Catalán et al., 2012).

Para ello, uno de los elementos fundamentales es lograr la construc-
ción de una comunidad de orden colaborativo, es decir, que sea ca-
paz de identificar un destino común, una meta compartida, que logre 
la configuración de la acción cooperativa por sobre el lugar del de-
bate virtual, permitiendo que surja un espacio regulador de las ne-
cesidades de acción conjunta en asincronía (Suárez Guerrero, 2010).

La promoción y el fortalecimiento de los procesos de aprendizaje en 
las comunidades, no sólo se da por una visualización común sino 
también al incorporar las particularidades de cada actor en torno 
a su propio proceso de aprendizaje, al considerar las interacciones 
vinculadas a la reflexión y valoración sobre el aprendizaje, sobre 
la experiencia del proceso. Todo esto,  al ser compartido, permite 
potenciar los procesos de enseñanza de los demás miembros de la 
comunidad educativa, mediante recomendaciones, sugerencias y 
ejemplos de transferencias de lo aprendido a otros contextos (Rebo-
llo Catalán et al., 2012).

Si tomamos en consideración estos elementos reseñados previa-
mente, podemos preguntarnos por cuál o cuáles de las metodolo-
gías de investigación cualitativas son las que nos permitirían desa-
rrollar naturalmente el proceso, es decir, reconstruir o reconfigurar 
el conocimiento generado a partir del diálogo y la interacción en el 
espacio virtual asíncrono que corresponde a los foros de discusión 
en los entornos virtuales de aprendizaje.

La propuesta de este trabajo consiste en integrar dos metodologías 
cualitativas, en términos de acercamiento y análisis, en dos momen-
tos de la interacción. Se propone hacer un acercamiento etnográfico 
que permite que la relación entre el profesor y el estudiante se desa-
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rrolle de manera natural; el profesor actúa como mediador de sen-
tidos y promueve la participación y colaboración, como lo refieren 
Hennig y Escofet (2015), pero analizando el discurso presente en los 
foros mediante la metodología de la teoría fundamentada, es decir, 
la teoría surgirá de la propia realidad, en este caso virtualizada, 
pero con un foco en la construcción de sentidos y de conocimiento.

Etnografía y entornos virtuales
de aprendizaje

Es relevante analizar cuáles han sido los principales acercamientos 
de la perspectiva etnográfica a los EVA, para comprender las for-
mas en las que se ha ido constituyendo como un campo de estudio 
propio, como una etnografía virtual, a decir de Mosquera Villegas 
(2008), quien hace una revisión de las diversas denominaciones 
propuestas para este nuevo campo de estudio, partiendo desde las 
investigaciones de comienzos de la década de los 90 hasta las actua-
les, en las que se aborda la etnografía del ciberespacio, la etnografía 
virtual, la antropología de los medios, la etnografía mediada, y la 
etnografía de, en, y a través de internet.

La etnografía, como propuesta metodológica, establece la inmersión 
en un determinado contexto cultural que, en el caso de un EVA, co-
rresponderá a cada una de las acciones implementadas en la plata-
forma correspondiente. Para el caso de esta propuesta, dicho espa-
cio de observación directa está dado por el foro de discusión, en el 
cual el docente o tutor, tiene la labor de indagar acerca de los fenó-
menos y regular, de alguna forma, la construcción de los sentidos y 
saberes mediante una consulta directa a los observados; debe pasar 
tiempo en el escenario de observación, contando con el registro au-
toconstruido de los datos, con fuentes de referencia entregados por 
los propios participantes, de manera que se cumplan los principales 
requerimientos del método etnográfico (González, 2007).



Modelos, contenidos, didácticas y experiencias en ambientes de aprendizaje
72

El proceso etnográfico, además de determinar la inmersión en la 
realidad en la que se desarrollan los sujetos que intervienen, cuenta 
entre sus rasgos predominantes lo que ha venido a denominarse 
como el carácter emergente de sus etapas, las cuales no están pre-
definidas, como ocurre con otros tipos de investigación social (Mos-
quera Villegas, 2008).

Así, la observación imparcial y el dejar que la realidad emerja de 
los mismos sujetos, intentando mantener una perspectiva lo más 
realista de la situación o de la realidad bajo observación, implica 
mantener una perspectiva de orden fenomenológico y la “epojé” 
(Mosquera Villegas, 2008), incluso sobre lo que el investigador con-
sidera el sentido común o sobre sus propias interpretaciones, bus-
cando que sea el propio actuar, discurso o interpretación que hacen 
los actores sociales los que configuren el espacio interpretativo.

Ya hace algunos años se manifiesta que esta metodología aproxima-
tiva es ideal para estudiar los fenómenos sociales que ocurren en in-
ternet pues permite conocer, por una parte, las interrelaciones entre 
las tecnologías y la vida cotidiana de las personas desde el lugar en 
el que se encuentra el investigador; desde allí, el investigador inter-
viene menos en la realidad que en los propios estudios etnográficos 
tradicionales, por lo cual, la etnografía cuenta con la posibilidad de 
desarrollarse de buena forma en el espacio de la virtualidad (Mos-
quera Villegas, 2008).

Teoría fundamentada y análisis de texto
en entornos virtuales de aprendizaje
Por su parte, los estudios desarrollados en entornos virtuales tam-
bién han considerado el enfoque de la teoría fundamentada como 
un método de levantamiento de la matriz explicativa del mundo, de 
la propia teoría, de los conceptos y las significaciones que un grupo 
social desarrolla en el espacio virtual.
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Entendiendo que este método busca descubrir las propias propo-
siciones, los conceptos y las hipótesis que se construyen colectiva-
mente en un espacio social dado, de manera natural y cotidiana, 
partiendo desde datos concretos y no de percepciones tomadas de 
antemano de otros cuerpos teóricos explicativos (González, 2007).

De esta forma, una de las características reconocidas por la comu-
nidad de investigadores de este acercamiento a la realidad es que 
busca una doble interpretación de la realidad, por una parte, del 
carácter comprensivo y explicativo del mundo y de los fenómenos 
que devienen en un entorno determinado, el virtual en este caso, a 
la vez que se producen conocimientos a partir de la propia realidad 
(Arraíz, 2014).

De este modo, el fundamento epistemológico de la teoría fundamen-
tada, lo encontramos en la perspectiva comprensiva de la realidad, 
en la que las acciones y las significaciones de los propios actores se 
vuelven el soporte mismo de la investigación, en un proceso en el 
que el investigador se acerca a la realidad para recoger, codificar y 
analizar los datos, de forma metódica, sistemática, y así interpretar 
la realidad analizada (Bonilla-García & López Suarez, 2016) desde 
el propio saber de sus actores. Es decir, permite construir una teoría 
que explique el propio devenir de sus actores en el mundo social 
(Lúquez & Fernández, 2016) desde una lógica inductiva de los pro-
cesos sociales que intervienen en la construcción de la explicación 
del mundo (Alonzo & Zermeño, 2017).

La potencialidad de la metodología propuesta está en la capacidad 
que tiene de recoger las subjetividades presentes en el espacio de 
investigación, a la vez que permite identificar las particularidades y 
los procesos universalizados que constituyen la cultura de internet 
y que, a través de sus actores, ya no sujetos pasivos sino actores 
fundamentales tanto en la transmisión como en la resignificación 
de las comunicaciones (Alonzo & Zermeño, 2017), hace que esta 
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metodología sea un mecanismo privilegiado para analizar proce-
sos colaborativos de construcción de conocimiento como los que se 
realizan en los EVA:

“Concebir a los sujetos en el ciberespacio es abordarlos como ac-
tores en un mundo enriquecido, donde las subjetividades tam-
bién están presentes –como en la realidad física o también iden-
tificada como offline– potenciadas por características propias 
de la dimensión virtual y de una conciencia global.” (Alonzo & 
Zermeño, 2017)

Los cambios sociales que implica la realidad virtualizada de in-
ternet requiere de acercamientos epistemológicos que permitan la 
construcción de la realidad y del conocimiento de la misma, a par-
tir de procesos inductivos, incluyendo la reflexividad propia de los 
agentes intervinientes en la realidad virtual, a partir de la propia 
explicación que ellos construyen individual, sumativa y colaborati-
vamente acerca de su propia experiencia (Alonzo & Zermeño, 2017). 
En ello, el espacio de construcción de aprendizajes pareciera tener 
un lugar privilegiado en el que la interpretación propia de cada ac-
tor pone a disposición del colectivo algunas interpretaciones que se 
articulan y se entraman con las de los demás actores construyendo 
nuevo conocimiento o dotando al ya existente de nuevos límites y 
posibilidades. Es ahí donde el enfoque de la teoría fundamentada 
aparece como pertinente para la investigación de contextos socia-
les, en el que la educación es un campo de especial interés por su 
enfoque exploratorio (Lúquez & Fernández, 2016).

En este sentido, y pensando que en los espacios de los foros de discu-
sión que son el foco de la propuesta metodológica que aquí se plan-
tea, se reconoce que la teoría fundamentada se sitúa en contraposi-
ción a los modelos lógico deductivos. Ello no implica la eliminación 
de los referentes teóricos, que en el caso de los foros de discusión 
aportan tanto docente como estudiantes, sino como fuentes únicas 
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de conocimiento. Por el contrario, son elementos que articulan el 
sentido de la teoría que explica la realidad desde el propio contexto 
en el que se desarrolla la discusión (Alonzo & Zermeño, 2017).

Todo ello permite que los usuarios, en este caso los estudiantes, no 
sólo sean actores pasivos del proceso de aprendizaje sino partíci-
pes de la construcción del relato teórico-explicativo de su realidad 
(Alonzo & Zermeño, 2017). El foro de discusión funciona como es-
pacio social de desarrollo de la realidad y como articulador de sen-
tidos y registro autoconformado de los aportes de cada actor, de 
la construcción de los entramados que dan lugar a la construcción 
teórico-explicativa de la realidad en que debaten asincrónicamente.

Discusión sobre la integración
de la perspectiva etnográfica y de teoría 
fundamentada en el análisis de las 
comunicaciones en foros de entornos 
virtuales de aprendizaje

Se ha revisado cómo las propuestas de análisis etnográfico virtual y 
de teoría fundamentada, en espacios virtuales, han ido apuntando 
al desarrollo de una comprensión de los espacios sociales propios 
de la virtualidad y de realidades construidas colaborativamente en 
espacios virtuales, allí en donde los procesos de enseñanza y de 
aprendizaje ocurren en los EVA.

El remirar las metodologías de acercamiento a la realidad con ni-
veles de intervención limitados, en donde el rol del maestro es el 
acompañamiento y la orientación de los procesos colaborativos 
propios de la metodología de foro de discusión y que cuenta ade-
más con la característica de asincronía en el acceso, permite identi-
ficar espacios privilegiados para el desarrollo de investigación so-
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cial de orden comprensivo de la realidad. Allí, a través de procesos 
inductivos se documentan los propios saberes co-construidos en 
la relación docente-estudiantes y entre estudiantes, dando lugar a 
nuevas interpretaciones de una realidad que busca, justamente, la 
construcción colaborativa de aprendizajes y que, en dicho contexto, 
construye también nuevos saberes.

Estos nuevos saberes, propios del proceso interaccional asincrónico 
del foro de discusión, permite reconocer los diálogos pedagógicos 
involucrados, a la vez que es resultado de un proceso de reflexión 
propio de cada uno de los actores involucrados, que requiere la 
revisión de las intervenciones previas para desde ellas debatir la 
realidad en construcción, una realidad virtualizada en que el apren-
dizaje deviene de la interacción de los sujetos, y en que el docente 
como guía, no es el actor fundamental, sino un elemento más para 
incorporar considerandos en la construcción que se realiza en torno 
a la temática que trate el foro, constituyendo un espacio social auto-
determinado por las propias aportaciones de los miembros de la co-
munidad de aprendizaje que tiene por objetivo común el desarrollo 
de un conocimiento, y que en el proceso de interacción, termina no 
sólo desarrollando y poniendo en común, sino produciendo nuevos 
conocimientos en torno a la materia en comento, generando nueva 
teoría al respecto y permitiendo la reconfiguración de la teoría so-
cial a la base de la discusión, retroalimentándola y fortaleciéndola, 
al incorporar nuevos devenires posibles y nuevas interconexiones 
con otros ámbitos del sabes que robustecen no sólo el proceso de 
aprendizaje, sino también, y por sobre todo, la teoría que explica el 
fenómeno, al dotarla de nuevos sentidos.

El acercamiento etnográfico permite que el docente aparezca des-
pués de la provocación inicial, desarrollada a través del tema o pre-
gunta del foro, y que es coherente con la comunicación del investi-
gador etnográfico en una etnografía tradicional, es decir, observar 
las comunicaciones del foro, sin intervenir de manera disruptiva.
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La intervención del docente se limita a cuestionar las razones que se 
esgrimen en la construcción de la realidad, con una perspectiva de 
búsqueda del conocimiento que da lugar a las afirmaciones y a las 
teorías que se configuran para ponerlas en discusión. De esta for-
ma se comprenden los matices que dan sentido a una participación 
determinada, que brinda nuevos espacios y significaciones en la re-
lación con los conceptos ya presentes, en la configuración de una 
saturación de información que deviene en nuevo conocimiento.

Es allí donde la teoría fundamentada entra en juego y permite las 
interpretaciones del propio texto, conocido de forma naturalista, 
que configura conocimiento colectivo y como tal, nuevo conoci-
miento, que se basa en la construcción intersubjetiva a la que cada 
participación aporta, pero acerca de la cual ninguna es completa 
sino que se completa en las interacciones de la intersubjetividad 
interpretada por el investigador.

Así, el docente, que en un comienzo se acerca a la realidad desde la 
perspectiva naturalista, se transforma en codificador, analista e intér-
prete de los procesos que dan lugar al surgimiento de un nuevo co-
nocimiento, colectivo, intersubjetivo, y distinto de lo que cada actor 
aportó y muy posiblemente distinto a los demás foros de discusión 
que se puedan realizar acerca de los mismos temas; esto porque los 
sujetos participantes modifican la naturaleza de la realidad, convir-
tiéndola en única, en un espacio social virtual en el que se construye 
un conocimiento distinto y sobre el cual cada uno de los actores in-
tervinientes, docente incluido, generan nuevos aprendizajes.

Conclusiones
La revisión de metodologías que permitan documentar sentidos e 
interpretaciones en los EVA, se ha convertido en una responsabili-
dad para quienes realizan investigación educacional en entornos 
virtualizados. Esa construcción de nuevos sentidos y sus interpre-
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taciones puede devenir en teorías, en nuevo conocimiento o en la 
aplicación de conocimiento previo en nuevos espacios, y constituye 
uno de los focos de las teorías de aprendizaje.

Del mismo modo, la implementación de estrategias de orden com-
prensivas que desde la inducción y el conocimiento in situ de las 
realidades virtuales, en un entorno que se constituye como natural 
en el desarrollo de cursos con apoyo virtual, cuenta con espacios 
sociales privilegiados, tales como el Foro de Discusión, que permi-
ten equiparar las opiniones de los actores, generando un diálogo 
horizontal, que permite la construcción de nuevos sentidos, apro-
vechando la mayor participación de los estudiantes y el acompaña-
miento del docente, quien no juega el rol de conocedor de la reali-
dad, sino de director en el espacio de juego, donde cada actor pone 
en juego -valga la redundancia- sus opiniones, conocimientos pre-
vios y preconceptos teóricos en la co-construcción de un discurso 
colectivo nuevo, contingente y aplicado a los entornos en que se 
desenvuelven, dotando al EVA de una posibilidad de reconfigurar 
la comprensión del mundo.

La mezcla entre la perspectiva etnográfica para acercarse a la reali-
dad y la teoría fundamentada como estrategia de análisis de discur-
so, es la que permite obtener una maximización de los resultados 
esperados, ya no sólo en términos de conocer el mundo tal cual es 
—perspectiva etnográfica—, sino también definirlo e interpretarlo 
desde las fuentes que lo constituyen.

La potencialidad de los espacios virtuales es muy grande para las 
metodologías cualitativas, en las cuales la comprensión y la inter-
pretación son los elementos que mueven el desarrollo de conoci-
mientos. En espacios de educación formal, la virtualidad permite 
ampliar los efectos de la formación, no sólo en la transmisión de in-
formación, en el logro de conocimientos o en el desarrollo de com-
petencias, sino también en la construcción de nuevos conocimientos 
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y reconociendo los aportes de cada uno de los actores involucrados; 
el docente acompaña y se encarga  de sistematizar, codificar e inter-
pretar, con los elementos que entrega la propia realidad virtual, las 
teorías que emergen de dicho proceso interaccional e intersubjetivo.
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Resumen
El presente capítulo se basa en el desarrollo de las competencias digitales que debe 
poseer un docente en la actualidad, que lo lleven a la innovación en el aula y a la 
transformación de la adquisición del conocimiento por parte del estudiantado.  Se 
ha logrado percibir que los docentes poseen un acceso amplio a las tecnologías de la 
información y comunicación (TIC), no sólo por el contexto en el que se desenvuelven, 
sino también por la edad en la que se encuentran. Desafortunadamente su uso es de 
carácter social e interactivo, no educativo, mostrando la falta de competencias para 
aprovechar dichas herramientas que la era digital brinda y apropiarlas en el desa-
rrollo de cada clase. Por tal motivo se desarrolla una propuesta de formación virtual 
donde se pueda conocer que el ser competente digital en la actualidad va mucho más 
allá de saber manejar dichos aparatos. 

Palabras clave: competencia, era digital, TIC, habilidades, formación docente.
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Introducción

En el siglo XXI, las metodologías de enseñanza en la educación han 
llevado a configurar nuevas dinámicas y retos tecnológicos para in-
novar en la forma en la que el profesorado imparte su conocimiento 
desde el aula. Esto es así porque las nuevas generaciones, de acuer-
do con sus necesidades, demandan la transformación de los méto-
dos de enseñanza a través de nuevos escenarios de aprendizaje.

La falta de una formación tecnológica actualizada de los docentes 
y aún más, de un vacío en el desarrollo de competencias con las 
nuevas herramientas, empieza desde el momento en el que se ig-
nora su adecuado uso dentro del aula y se evidencia «como apoyo 
al trabajo habitual de clase y no como un recurso central de la 
enseñanza catalizador de la innovación pedagógica» (Area Mo-
reira, 2010, p. 94). Esto lleva a pensar que se innova simplemen-
te por cambiar el formato y no se responde a los intereses de los 
estudiantes. En realidad, se hace lo mismo pero con dispositivos 
diferentes y así lo señala Cabero (2010) cuando afirma que «des-
graciadamente muchas veces lo único que hemos hecho es cam-
biar de soporte de presentación, y no hemos realizado ninguna 
transformación más» (p. 40).

Los antecedentes trabajados en esta investigación dan muestra y 
reconocen la debilidad que existe en el profesorado frente a la ac-
tualización y capacitación permanente en la innovación educativa, 
por medio de tecnologías, y que pueda responder a la realidad en la 
cual se encuentra no solamente el docente sino el estudiante. Por tal 
motivo, se plantean los siguientes interrogantes: ¿cómo desarrollar 
competencias digitales en los docentes a través de una propuesta de 
formación?, ¿dónde se empieza a determinar una articulación tanto 
teórica como metodológica que dé cuenta de dicha importancia y 
que permita en el docente un empoderamiento sociocultural?
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Aproximación teórica
Formación docente

La preocupación por cumplir unos estándares de calidad en la edu-
cación, acentuada con la llegada de la tecnología a las nuevas gene-
raciones, llevó al Ministerio Nacional de Educación (MEN) de Co-
lombia a crear un documento donde se habla de las competencias 
TIC que debe tener un docente en la escuela de hoy. Todo esto se 
basa en los estándares establecidos por la UNESCO (2008), en los 
que se trabaja para que los docentes desarrollen habilidades signi-
ficativas que puedan responder a los intereses que en la actualidad 
el estudiantado posee. El MEN (2013) menciona que:
 

«…se deben adoptar estrategias para orientar a los estudiantes 
hacia el uso de las TIC para generar cambios positivos sobre 
su entorno, y promover la transformación de las instituciones 
educativas en organizaciones de aprendizaje a partir del fortale-
cimiento de las diferentes gestiones institucionales: académica, 
directiva, administrativa y comunitaria.» (p.8)

En esta investigación se estudian algunos referentes importantes 
con relación a la formación docente. Bedoya, Villa y Betancourt 
(2018) hablan del reto en la formación de futuros docentes donde, 
en realidad, se integren las tecnologías en los procesos de forma-
ción y la motivación esté mediada por un interés compartido de los 
docentes de construir  conocimiento tanto tecnológico como didác-
tico. Los autores se enfocan en un modelo conocido en la forma-
ción del profesorado como es el TPACK, al igual que Hernández, 
Arévalo, Suarez y Aloiso (2016), donde se trabajan, principalmente, 
el conocimiento didáctico, tecnológico y disciplinar. Estos últimos 
autores mencionan que es importante que los docentes creen nue-
vos escenarios para incorporar nuevas metodologías que sean sig-
nificativas en la educación, sin dejar de lado lo tecnológico, pues las 
TIC permitirían mejorar la práctica pedagógica. 
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De la misma manera, Pérez (2017) afirma que, en la actualidad, el 
cambio de modelos frente a la educación y las TIC es indispensable. 
Las TIC cambian el sentido de enseñar, desarrollan habilidades y 
conocimientos significativos en los estudiantes y en los docentes 
y permite que el aprendizaje sea en doble vía. De igual manera, es 
importante reconocer que la educación de las nuevas generaciones 
debe posibilitar un cambio en las competencias digitales de los do-
centes, ampliando sus habilidades y generando escenarios educa-
tivos que permitan el desarrollo mental para la construcción y el 
diseño de estrategias pedagógicas a través de las TIC. 

Todos estos aspectos son importantes si se reconoce que gran parte 
de los docentes de hoy son migrantes digitales, es decir, manejan la 
tecnología con regularidad. Por tal motivo, autores como Hernán-
dez et al. (2016) ven la importancia de aumentar el nivel tecnológico, 
pero es algo que debe surgir del interés mismo del docente. Por otra 
parte, Escorcia y Jaimes (2015) manifiestan que los docentes deben 
desarrollar competencias tecnológicas que les permita acercarse a 
los diferentes espacios educativos y así cumplir con las necesidades 
sociales que muchos desean en el aprendizaje.

A diario, puede que los docentes usen o no las diferentes herramien-
tas tecnológicas y las implementen en el aula pero, lastimosamente, 
no tienen un interés de impacto social. Sin embargo, en su investiga-
ción, Lucena, Martín y Díaz (2002) logran concluir que la mayoría de 
los docentes tienen actitudes positivas frente a las herramientas di-
gitales, pero los más jóvenes son quienes tienen más motivación por 
su uso. Por otra parte, se observa que los docentes confían en que 
las TIC son un medio didáctico pero que, en realidad, la formación 
en esta área del conocimiento es necesaria y por tanto persiste la 
necesidad de poder incluirlas en un mayor número de asignaturas.

Es importante que el docente, en la actualidad, deje los miedos a 
involucrarse de una manera más activa en el desarrollo tecnológico 
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y empiece a derribar las barreras que lo obstaculizan como la falta 
de tiempo, de formación, de material e incluso, la falta de una vi-
sión más amplia para integrar las tecnologías en el quehacer diario. 
El docente no debe desaprovechar la oportunidad de estar mejor 
preparado en el manejo de las tecnologías y de ser competente ante 
las mismas. Integrar las opciones con tecnología en los procesos de 
enseñanza implica innovar y no solamente usar los dispositivos por 
usarlos (Silva & Astudillo, 2012). La necesidad de una formación 
didáctica y pedagógica de los docentes para la correcta integración 
y utilización de las TIC, que dé cabida a los retos educativos tanto 
actuales como del futuro, es planteada por González (2015) y se 
justifica en la manera que esto lleva a fortalecer las competencias 
digitales y los procesos educativos. 

Hoy podemos hablar de muchos vacíos que aún tiene la escuela. 
Al respecto, Fernández (2012), en su investigación doctoral, habla 
de la cantidad de recursos que se encuentran en la actualidad pero 
que, desafortunadamente, el aprovechamiento que se les da es muy 
poco, llevando a que el uso en el aula de las herramientas digitales 
sea ocasional y no continuo. Además, Fernández concluye que hay 
una necesidad de integrar las TIC y la multimedia de forma perma-
nente en el aula, con instalaciones especializadas, que permita que 
los estudiantes tengan un mejor aprendizaje apoyado en las nuevas 
tecnologías, y que la innovación no solo sea el uso de un disposi-
tivo diferente a lo tradicional. A su vez, Fernández señala que los 
docentes con menos años de experiencia son quienes hacen un uso 
más amplio de las tecnologías, puesto que los de más experiencia 
carecen de preparación adecuada frente a las mismas.

Para lograr ser competente en esta era digital, el docente debe ser 
un individuo curioso, que va más allá de solo conocer la tecnología; 
debe pensar tanto en la enseñanza como en el aprendizaje basado 
en las TIC, y reflexionar en los cambios que las tecnologías gene-
ran, lo que eso conlleva y cómo se puede adaptar a sus cambios fre-
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cuentes (Piña, 2014). La comunidad educativa del siglo XXI debe 
preocuparse por crear una cultura formativa, que sea permanente 
y que dé resultados significativos sobre las necesidades de las nue-
vas generaciones. Pino, Bartet y Rozados (2010) hablan acerca de la 
rapidez con que los avances tecnológicos llegan y de la manera en 
la que el docente debe adaptarse a dichos cambios, permitiendo así 
la integración de las TIC en los procesos formativos. Estos autores 
hacen alusión a que las tecnologías modifican al ser humano y, por 
consiguiente, el conocimiento que se tiene. También se ocupan de 
la manera en que la información debe ser brindada a los niños y jó-
venes de la actualidad, es decir, cómo se involucran las necesidades 
socioculturales presentes en las comunidades.

Es importante, entonces, hablar de una alfabetización digital y de una 
formación en los docentes para mejorar sus conocimientos tecnoló-
gicos, pedagógicos y disciplinares. Roig, Mengual y Quinto (2015) 
manifiestan que el verdadero cambio de la educación se encuentra en 
la mente de los docentes; mientras ellos no cambien, no va a ser posi-
ble un avance significativo en los procesos. El educador es un agente 
activo en la enseñanza y, por consiguiente, debe adoptar niveles de 
empoderamiento digital superiores a los que muchos otros puedan 
tener; si noes así, la formación no llega nunca a ser la adecuada.

Finalmente, Fernández y Fernández (2016) hablan de los docentes 
de esta nueva generación y reafirman que la clave para desarrollar 
competencias digitales no está en los alumnos, sino en las compe-
tencias del docente frente a las tecnologías y a la manera como es-
tas son usadas. Aquí, se hace una reflexión sobre los procesos de 
aprendizaje que se han venido evidenciando a lo largo de los años. 
Cada generación le ha dado un nombre a estos procesos debido al 
surgimiento de nuevos paradigmas y de cómo la educación viene 
cambiando. Es por esto que el docente también debe cambiar; no 
debe quedarse atrás frente a los retos que se presentan en el día a 
día con los cambios tecnológicos y los avances socioculturales.
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Metodología
Esta investigación se desarrolla bajo una articulación de lo cualita-
tivo a lo cuantitativo (López & Fachelli, 2015), en donde se habla de 
la realización de un diseño secuencial «donde el cualitativo nutre 
con su riqueza informativa al cuantitativo que lo toma como mate-
ria prima objeto de transformación y reducción en términos de cate-
gorías básicas y simplificadas para su tratamiento estandarizado y 
estadístico» (López & Fachelli, 2015, p. 32). Además, se tiene un cor-
te de tipo cualitativo, entendiendo que «la investigación cualitativa 
se enfoca a comprender y profundizar los fenómenos, explorándo-
los desde la perspectiva de los participantes en un ambiente natural 
y en relación con el contexto» (Hernández, Fernández & Baptista, 
2010, p. 364). Esto debido a que tiene como finalidad estudiar cómo 
se percibe una realidad. Por otra parte, se trabaja bajo un tipo de 
investigación cuantitativa, entendiendo que «la recolección de da-
tos es de tipo numérico, estandarizado y cuantificable mediante los 
procedimientos estadísticos que se usa» (Muñoz, 2011, p. 21). Aquí 
se pretende describir y explicar, mediante datos, algunas de las per-
cepciones de los docentes en la era digital y su nivel de competencia 
frente a ellas. 

Esta propuesta sigue los lineamientos de la investigación-acción. «El 
objetivo de este método está en producir los cambios en la realidad 
estudiada» (Behar, 2008, p. 42), modificando el objeto de estudio a 
partir de la experiencia vivida y resolviendo problemas de la coti-
dianidad. De igual manera, la propuesta permite implementar un 
plan de acción para resolver y mejorar la labor docente por medio 
de la tecnología y ver el desarrollo de sus competencias digitales. 

La investigación hace un estudio descriptivo, de manera que «iden-
tifica características del universo de investigación, señala formas de 
conducta y actitudes del universo investigado, establece compor-
tamientos concretos y descubre y comprueba la asociación entre 
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variables de investigación» (Behar, 2008, pág. 17) y, por consiguien-
te, analiza el fenómeno pedagógico en la integración digital de los 
docentes en los procesos de enseñanza, con el fin de encontrar las 
características que llevan a los docentes a innovar o no en el aula.

Para la recolección de datos, se realiza la observación por medio de 
un curso Moodle. Allí se evalúa y se hace seguimiento a las com-
petencias digitales de los docentes y a su empoderamiento a través 
del uso de estas. Después de ver plasmadas dichas actividades, se 
emplea la técnica de observación para analizar la información re-
copilada en el desarrollo del curso, puesto que es importante en la 
investigación cualitativa y, por ende, para este proyecto investigati-
vo. Hernández et al (2010) manifiestan que la observación «implica 
adentrarnos en profundidad a situaciones sociales y mantener un 
papel activo, así como una reflexión permanente» (p. 411). 

La muestra de esta investigación abarca alrededor de 30 docentes 
de diferentes áreas del conocimiento, con edades entre los 22 y 45 
años, tanto de sexo masculino como femenino. Estos participantes 
ayudan a elaborar la investigación desde sus experiencias profesio-
nales en la enseñanza y en la integración de herramientas digitales 
en los procesos que llevan a diario en su entorno educativo y que 
den muestra del desarrollo de competencias digitales. En la investi-
gación cualitativa el muestreo puede variar. Por tal motivo, se inicia 
con un tipo de muestro casual o incidental de donde se selecciona 
directa e intencionadamente los individuos que participan en la in-
vestigación, teniendo en cuenta sus características y perfiles. 

Análisis y discusión de resultados
Para el análisis de esta investigación se tiene en cuenta la observa-
ción no participante del curso virtual en Moodle, donde se evalúa 
la participación de los docentes, a través de las diferentes categorías 
de análisis, y los objetivos establecidos al inicio de la investigación. 
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En total se trabajaron cuatro módulos entre los cuales se estableció 
qué es ser competente en la era digital, las metodologías de apren-
dizaje con tecnología, los recursos tecnológicos y la parte investiga-
tiva en el aula.

Para cada categoría se discriminaron algunas subcategorías que 
responden a lo evidenciado en la recogida de datos cualitativos y 
así poder dar unos resultados de acuerdo con lo planteado al inicio 
de la investigación. A continuación, se muestra la tabla 1 con las 
categorías y códigos elaborados para analizar, de manera más orde-
nada, las diferentes categorías en las que se encuentran los docentes 
en la era digital. 

Tabla 1. Categorías de análisis de las competencias 
digitales docentes

Categorías Definición Subcategoría Código

Conocimiento 
tecnológico     

(CT) 

En lo tecnológico, se refiere 
al uso que hacen los docentes 
de las diferentes herramientas 
digitales y si va más allá de 
lo tradicional, al crear nuevas 
ideas. 

Sustitución 
explorador                                                     

CT.1

Aumento integrador CT.2

Modificación 
integrador

CT.3

Redefinición 
innovador

CT.4

Conocimiento 
pedagógico      

(CP)

En lo pedagógico, se refiere a 
las didácticas y metodologías 
que cambian la manera 
de enseñar al incluir las 
herramientas digitales, y cómo 
estas generan un cambio en 
las planeaciones y logran una 
construcción de conocimiento 
desde la innovación.

Sustitución 
explorador                                                     

CP.1

Aumento integrador CP.2

Modificación 
integrador

CP.3

Redefinición 
innovador

CP.4
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Conocimiento 
disciplinar        

(CD)

En lo disciplinar, se refiere 
a cómo el profesorado, de 
acuerdo con su área específica, 
incluye tecnologías para 
transmitir el conocimiento de 
manera innovadora. Es un actor 
activo de conocimiento en su 
área y lleva el aprendizaje a un 
nivel más efectivo y eficaz. 

Sustitución 
explorador                                                     

CD.1

Aumento integrador CD.2

Modificación 
integrador

CD.3

Redefinición 
innovador

CD.4

Conocimiento 
investigativo     

(CI)

En lo investigativo, busca 
determinar la competencia del 
docente frente a la innovación, 
al trabajo colaborativo y 
a la transformación del 
conocimiento, de manera 
que pueda responder a las 
necesidades actuales, en el 
contexto sociocultural de los 
estudiantes. 

Sustitución 
explorador                                                     

CI.1

Aumento integrador CI.2

Modificación 
integrador

CI.3

Redefinición 
innovador

CI.4

 Fuente. Elaboración propia.

A continuación, se va a exponer algunos de los ejemplos encontra-
dos en cada subcategoría, junto con los códigos establecidos.

Categoría CT: conocimiento tecnológico

Categoría de conocimiento tecnológico

  Subcategorías Segmentos

CT.1 Sustitución explorador 13

CT.2 Aumento integrador 1

CT.3 Modificación integrador 4

CT.4 Redefinición innovador 2
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CT.1: sustitución explorador (13 segmentos)

Docente 7: «¿cómo adquirir vocabulario sin necesidad del diccio-
nario físico? Con estudiantes de media. Usando tecnología como 
medio de investigación por medio de la app de la RAE instalada en 
sus dispositivos electrónicos. Logrando la adquisición de nuevas 
palabras sin obtener ninguna excusa.»

Se puede percibir, de entrada, que algunos de los docentes conciben 
que el ser competente en la era digital implica solamente el uso de 
las herramientas tecnológicas y estar actualizados en las mismas. 
Se puede observar que para algunos miembros del profesorado 
lo importante es estar actualizado y hacer un uso adecuado de las 
diferentes herramientas antes que intentar tener un acercamiento 
más profundo. Por ejemplo, el docente 7 simplemente reemplaza la 
herramienta física del diccionario por una digital, pero se sigue en 
lo mismo. Es decir, que la didáctica no cambia, simplemente el do-
cente es un guía al estar apoyado en las herramientas tecnológicas. 
(Puentedura, 2006).

CT.2: aumento integrador (1 segmento)

Docente 2: «desde el área de matemáticas he podido conseguir di-
ferentes actividades y videos para trabajar con los estudiantes en 
las diferentes temáticas que hemos visto, con estas temáticas o con 
estos vídeos, que han sido de gran ayuda para que ellos puedan 
interpretar y manejar un poco más los conceptos. Gracias a estas 
actividades que he logrado descargar y que puedo realizar con los 
estudiantes ellos han podido comprender un poco más los temas 
trabajados en clase…»

En esta parte se puede ver que el docente trata de mejorar los proce-
sos al integrar las herramientas digitales en su quehacer y al querer 
mostrar el contenido de las diferentes temáticas de forma diferente 
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a la tradicional. El docente empieza a abrir la mente a nuevas posi-
bilidades, agregando las TIC en los procesos y soñando con el uso 
ideal de las tecnologías (MEN, 2013).

CT.3: modificación integrador (4 segmentos)

Docente 11: «cómo pueden utilizar la tecnología los estudiantes 
dentro del salón de clases; por ejemplo, invitándolos a que traigan 
el celular y tomen fotos sobre, por ejemplo, los seres vivos y los no 
seres vivos, o las plantas o a la importancia de los animales dentro 
del entorno o tomarles fotos a los ecosistemas…»

Tal como podemos apreciar, estos docentes consideran importante 
el uso efectivo de las herramientas al considerar que se pueden in-
tegrar al currículo y que ya todo es posible conseguirlo de manera 
digital. Las herramientas digitales dan la capacidad al formador de 
entender las tecnologías e integrarlas al currículo generando cam-
bios significativos en sus prácticas (Unesco, 2008). Se puede deducir 
que existe una intención más grande de hacer uso de las TIC en el 
aula de clase. El docente 11 piensa que no solamente es necesario 
con que el estudiante sepa la temática, sino que use su celular para 
captar esa información y mostrarla posteriormente. 

CT.4: redefinición innovador (2 segmentos)

Docente 3: «como profesora de lenguas considero que hay muchas 
aplicaciones que podemos utilizar para implementar vocabulario 
principalmente y también para reforzar temáticas gramaticales, 
me gusta mucho busuu y Duolingo me parece también una muy 
buena opción, pero para utilizar en el aula también me gusta mu-
cho kahoot porque genera retos a los estudiantes y ellos se motivan 
mucho. También me parece muy interesante quizziz porque uno 
mismo, o el profesor puede colocar varias temáticas en un juego y 
los estudiantes pueden repasarlas antes de responder el juego…»
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Con respecto a este apartado podemos decir que el docente consi-
dera que debe estar actualizado en las diferentes herramientas tec-
nológicas pero, más que eso, piensa que debe ser creativo e innovar 
con las ayudas digitales que surgen y seguirán surgiendo. Además, 
se puede evidenciar que los docentes piensan en crear nuevas ideas 
y generar conocimiento al usar otras herramientas que son de mo-
tivación para los estudiantes. El docente dice estar en capacidad de 
seleccionar responsablemente una variedad de herramientas que 
puedan ser implementadas en su labor diaria (MEN, 2013).

En esta primera categoría concluimos que, en definitiva, en pleno 
siglo XXI, existen aún docentes que consideran que responder a los 
intereses y necesidades de los estudiantes e innovar en el aula con 
tecnología está en simplemente en el uso de las herramientas y su 
buen manejo, pero omiten que este es solo el inicio para estar en el 
punto de ser competente.  

Categoría CP: conocimiento pedagógico

Categoría de conocimiento pedagógico

  Subcategorías Segmentos

CP.1 Sustitución explorador 1

CP.2 Aumento integrador 3

CP.3 Modificación integrador 7

CP.4 Redefinición innovador 16

CP.1: sustitución explorador (1 segmento)

Docente 21: «…mucha curiosidad para estar actualizándose perma-
nentemente, sobre todo en el ámbito de la educación.»

Se puede evidenciar, en este apartado, que el docente se preocupa 
por actualizar sus conocimientos relacionados con las herramientas 
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digitales y hace énfasis en que está inmerso en el ámbito educativo 
y, por ende, es importante.

CP.2: aumento integrador (3 segmentos)

Docente 4: «… se pueden incluir más no hacerlas perpetuas.»
Docente 9: «las clases no serían tan rutinarias ni desinteresantes 
para el estudiante. El uso del celular en el aula sería de gran en-
riquecimiento para el estudiante y de más seguridad en cuanto a 
conocimientos adquiridos…»

Se puede apreciar que los docentes ven en las herramientas tecno-
lógicas un potencial interesante, puesto que esto haría las clases un 
poco más dinámicas y motivadoras, llevando a que el estudiante 
tomé más interés por adquirir conocimiento. El docente 4 habla de 
incluirlas sin hacer que sean la solución siempre, ni que el docente 
se vuelva dependiente de ellas.

CP.3: modificación integrador (7 segmentos)

Docente 4: «uno, por ejemplo, puede adelantar procesos y generar 
espacios donde los estudiantes puedan trabajar cooperativamente. 
Hay muchas páginas que nos ofrecen el aprendizaje cooperativo 
que es, por ejemplo, que un estudiante haga una parte y después los 
involucrados; algo así como una wiki, si sabemos que Wikipedia es 
una construcción de conocimiento colectivo. Así mismo podemos 
orientar los procesos colaborativos en el aula para que entre todos 
podamos aprender...»

Aquí podemos analizar que algunos docentes ya empiezan a pensar 
un poco más allá de lo tradicional y ven en las herramientas digita-
les un alto potencial para innovar en la clase y cambiar un poco sus 
formas de enseñar. Según el MEN (2013), el saber propio del docente 
se evidencia a través del uso de las TIC y cómo estas enriquecen los 
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procesos de enseñanza. El docente ve que la creatividad y la imagi-
nación es un gran aliado para hacer de la tecnología algo muy prác-
tico en la construcción de nuevo conocimiento en el estudiantado. 

CP.4: redefinición innovador (16 segmentos)

Docente 10: «lo importante es saber que los estudiantes están más 
expuestos a elementos como el celular que su mismo computador 
personal. Entonces nosotros como profesores podemos aprovechar 
esa cercanía con esos dispositivos para llevarlo al aprendizaje de 
cualquier área, en este caso, en matemáticas, por ejemplo, con apli-
caciones que nos puedan ayudar a que el estudiante entienda mejor 
una representación gráfica con la cual, de pronto, en un tablero, 
se haría más difícil o con un videobeam. Entonces me parece que el 
E-learning es un elemento a tomar en cuenta…»

Aquí la planeación, el desarrollo de habilidades, la evaluación y 
otros factores se tienen presentes para poder entender cómo cons-
truir conocimiento, evidenciando que lo importante está en lo cog-
nitivo, social y teórico (Koehler & Mishra, 2009). Podemos señalar 
que varios docentes están empezando a ver en las tecnologías un 
aliado muy importante a la hora de impartir las clases. Se está de-
jando a un lado el miedo de usarlas y se está empezando a creer que 
son una gran ayuda en el aula de clase y en las actividades que se 
imparten dentro de ella. 

Se puede percibir, en esta categoría, que un gran número de do-
centes ven la importancia de mejorar sus prácticas pedagógicas al 
incluir las nuevas herramientas digitales en el desarrollo de sus cla-
ses. Para el docente es importante estar actualizado en cuanto a las 
necesidades e intereses de los estudiantes y cómo esto puede ser 
significativo a la hora de impartir una clase, pues tiene la necesidad 
de dar el conocimiento a sus estudiantes de una manera totalmente 
diferente a la que se hace en lo tradicional.
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Categoría CD: conocimiento disciplinar

Categoría de conocimiento disciplinar

  Subcategorías Segmentos

CD.1 Sustitución explorador 2

CD.2 Aumento integrador 2

CD.3 Modificación integrador 7

CD.4 Redefinición innovador 12

CD.1: sustitución explorador (2 segmentos)

Docente 5: «…dependiendo el contexto se puede hablar de una 
adaptación, sin embargo, es un proceso que en la actualidad es muy 
difícil porque los docentes, durante su carrera, no aprenden un mo-
delo pedagógico de inclusión digital en el aula, ocasionando que en 
algunos casos las herramientas que buscamos utilizar para optimi-
zar la clase se conviertan en distractores.»

Con respecto a esta parte, se puede contemplar que los docentes 
ven las TIC como un sustituto de algo que ya se viene haciendo 
en su quehacer profesional. También, se puede analizar que, al no 
tener una formación en su carrera universitaria relacionada con las 
tecnologías, el docente no toma interés o no ve que las herramientas 
digitales en la actualidad son de gran importancia y que ayudan a 
fortalecer su labor profesional.

CD.2: aumento integrador (2 segmento)

Docente 15: «…ver tutoriales de los temas a tratar y luego socializar 
en clase permite que se desarrollen más actividades en torno a la 
comprensión de las diferentes temáticas.»
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Junto a lo anterior, el docente ya toma otro papel en cuanto al uso 
de las herramientas tecnológicas en el aula y, principalmente, en 
sus clases. El docente ve cómo puede integrarlas y hacer un uso 
efectivo, no solo en el aula de clase sino fuera de ella también, que 
permita generar conocimiento en los estudiantes. 

CD.3: modificación integrador (7 segmentos)

Docente 13: «es importante tener en cuenta que, prácticamente, todas 
las áreas hoy en día están siendo fuertemente influenciadas por los 
avances tecnológicos y es allí donde cada profesional puede hacer 
uso de estas poderosas herramientas para llevar a un aprendizaje 
tanto más rápido como más efectivo. En cuanto a mi área, que es la 
deportiva, hay muchas actividades que nos permiten desarrollar más 
adecuadamente nuestro trabajo. Por ejemplo, la biomecánica que es 
una disciplina que se apoya de software, videos, gráficas, inclusive 
de matemáticas, con el fin de estudiar con más precisión nuestros 
cuerpos en diferentes circunstancias y así mismo predecir posibles 
reacciones, o corregir errores o mejorar dichas circunstancias.»

El profesorado, por otra parte, se empieza a cuestionar sobre los 
buenos resultados de los estudiantes y en cómo enfocar el apren-
dizaje con el uso de las herramientas digitales. Se evidencia que 
los docentes son conscientes del cambio que las tecnologías han 
traído en la sociedad, en general, como, por ejemplo, el docen-
te 13, que incluye herramientas que tal vez, se pensaría, no co-
rresponden a su disciplina, pero las integra y obtiene resultados 
satisfactorios. Enseñar no es solo brindar una información de un 
conocimiento, sino tener la capacidad de impartir un contenido 
específico (Koehler & Mishra, 2009).
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CD.4: redefinición innovador (12 segmentos)

Docente 7: «los estudiantes deben a partir de los resultados de un 
experimento usando su celular escribir un reporte científico rela-
cionado con el tópico visto en clase, lo cual se convierte en una he-
rramienta de aprendizaje y de motivación para el estudiante. Esta 
reflexión invita a que el uso adecuado y supervisado de nuevas tec-
nologías, como en la clase de Biología, presenta una alternativa de 
aprehensión del conocimiento.»

Se puede percibir que los docentes empiezan a involucrar a los es-
tudiantes en la construcción del conocimiento de acuerdo con su 
área, permitiendo que las tecnologías tomen parte importante en el 
proceso formativo. La innovación en el aula y la motivación hacia 
los estudiantes toman un fuerte papel en este apartado, convirtien-
do las tecnologías en herramientas de aprendizaje significativo.
Al culminar esta categoría, se puede analizar que la mayoría de los 
docentes muy pocas veces piensan en involucrar las TIC en el aula 
y menos para dar a conocer las temáticas de su área específica. Por 
otro lado, se puede presenciar el interés de algunos integrantes del 
profesorado por hacer de sus clases momentos amenos e innovado-
res, que puedan romper con los paradigmas en el uso de las tecno-
logías en el aula y ven que con ellas el aprendizaje puede ser más 
dinámico y motivador.

Categoría CI: conocimiento investigativo

Categoría de conocimiento investigativo

  Subcategorías Segmentos

CI.1 Sustitución explorador 0

CI.2 Aumento integrador 2

CI.3 Modificación integrador 7

CI.4 Redefinición innovador 10
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CI2: aumento integrador (2 segmento)

Docente 15: «…ser apasionado por descubrir cosas nuevas, tener 
mente abierta y algo muy importante, ser consecuente con lo que se 
hace y se aprende.»

En este apartado se puede observar que el docente piensa en descubrir 
nuevas alternativas para brindar el conocimiento, pensando en una 
mejor enseñanza y fortaleciendo sus metodologías. Un docente con 
mente abierta es un docente que puede innovar y cambiar su modo 
de enseñar, debido a que se pone en el papel de estudiantado y lleva 
a que el estudiante tome parte en su aprendizaje (Puentedura, 2006).

CI3: modificación integrador (7 segmentos)

Docente 12: «creatividad, dinamismo, capacidad de analizar el en-
torno para identificar. Según los contextos que maneja se puede lle-
gar a tener un posicionamiento, digitalmente hablando, empleando 
las herramientas indicadas y haciendo uso de la modernidad.»
Se pude percibir, en esta parte, que los docentes toman un papel 
más activo, puesto que piensan en el contexto del estudiante. Se 
ve la necesidad de indagar sobre qué metodologías enseñar y so-
bre todo, mirando cuáles son las indicadas para lograr innovar y 
transformar el conocimiento en esta era digital, con la capacidad de 
adaptar las actividades tradicionales a las tecnologías disponibles 
alrededor del desarrollo de su labor Puentedura (2006). Por otra 
parte, el docente ve la importancia de compartir el conocimiento 
con otros pares e indagar sobre otras tecnologías que, tal vez, le 
sean de gran ayuda en su profesión. 

CI4: redefinición innovador (10 segmentos)

Docente 5: «desde el punto de vista de sociales, la realidad aumen-
tada te permite ver cosas como perspectivas particulares, maneras 
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de identificar actores sociales, entonces tú puedes grabar tu reali-
dad, día a día, e identificar cómo percibe el mundo, cómo reacciona 
el tendero o el conductor del bus o como tú mismo estás participan-
do con tu propio entorno y eso es bastante valioso, desde el punto 
de vista de sociales, porque se trata de identificar y enriquecer los 
puntos de vista, las perspectivas con las cuales tú puedes analizar tu 
realidad. Esto en clase sería muy bueno, que los estudiantes pudie-
ran compartirnos sus experiencias y enriquecer diferentes puntos 
de vista porque es precisamente lo que enriquece la manera cómo 
se analizan los hechos sociales.»

Finalmente, en esta sección, los docentes están pensando en la im-
portancia de hacer uso de las herramientas tecnológicas para trans-
mitir el conocimiento, sin olvidar la importancia del entorno del 
estudiante, es decir, están pensando en los aspectos socioculturales 
que rodean al estudiantado, fortaleciendo su función social como 
sujeto transformador y crítico del proceso formativo (Vargas & 
Rondón 2012). El profesorado ve en las TIC un camino que puede 
llevar a la educación a un alto nivel de calidad, pensando en las 
necesidades de la escuela y su entorno, y en el potencial que con 
ello se puede adquirir. El profesorado debe ser consciente de que 
lo tecnológico debe enfocarse en lo que se practica en el trabajo y la 
vida diaria (Koehler & Mishra, 2009). 
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De acuerdo con los segmentos encontrados en cada categoría, se 
observó que en un inicio los docentes estaban más inclinados hacia 
el uso de las herramientas digitales para lograr ser competentes, 
puesto que, en sus reflexiones, en los primeros módulos, se logró 
evidenciar que estaban en la subcategoría sustitución explorador. 
Más adelante, los docentes empezaron a tener un cambio signifi-
cativo y a mostrar un avance en cuanto a la creencia que se tenía 
con el uso de las tecnologías, ya que estaban en redefinición inno-
vador e incluían muchos más aspectos importantes en sus prácticas 
que cambian el modo de enseñar. Es decir, los docentes tuvieron 
un empoderamiento que los llevaba a incluir enfoques sociocultu-
rales que les permitía estar en un punto de cambio en sus actuares 
profesionales, dejando a un lado la parte de sustitución explorador. 
Los docentes, en realidad, tuvieron un cambio frente a lo que invo-
lucraba ser competente en la era digital y, en su mayoría, lograron 
llegar a donde se pretendía con la propuesta de formación virtual.  

Conclusiones
Este trabajo de investigación resalta la importancia de la formación 
en competencias digitales del profesorado, de manera que funda-
mente sus prácticas pedagógicas y transforme su realidad, a través 
de la implementación de nuevas posibilidades de transmisión del 
conocimiento. Se considera pertinente que el docente evalúe perió-
dicamente sus actualizaciones y avances en cuanto a su formación 
en tecnologías y que se motive más por reconocer que el estar actua-
lizado en temas que son interés de los estudiantes lo puede llevar a 
clases más creativas y motivadoras para el estudiantado.

La formación virtual en competencias digitales es un componente 
muy importante en la actualidad; la globalización ha logrado que 
las herramientas tecnológicas estén inmersas en todos los campos 
y ha llevado a la educación, y a quienes se encuentran presentes 
en su desarrollo, a tomar una postura totalmente diferente a la de 
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años atrás. Es importante que el profesorado tenga una capacita-
ción obligatoria en competencias digitales y de manera gratuita, co-
laborativa y cooperativa, entre todos los miembros del profesorado 
y los estudiantes; los jóvenes, que son los más creativos y que están 
inmersos en la era digital, deben ayudar a los docentes mayores que 
son quienes menos sienten interés en lo digital. 

En este estudio, muestra que hace falta implementar más estrate-
gias didácticas innovadoras dentro del aula, de parte de los docen-
tes, para que los estudiantes estén más motivados. El profesorado, 
a partir de las capacitaciones constantes, debe estar en la capacidad 
de crear proyectos interdisciplinarios que puedan dar solución a 
problemáticas de la vida real, pues esta es la mejor forma de en-
señar y aprender. Tristemente, no todos los docentes creen en la 
transformación de la educación ni de sus prácticas pedagógicas y 
obstaculiza una formación virtual permanente y significativa para 
conocer más a profundidad las herramientas y tomar una postura 
de empoderamiento y transformación social por medio de ellas. 

En el transcurso de esta investigación y en el desarrollo del curso 
en Moodle, se pudo evidenciar que los docentes no trabajan en el 
curso por falta de tiempo o porque sus intereses no están en cono-
cer más sobre las maneras de enseñar. Es claro que la mayoría de 
los docentes son como los estudiantes a la hora de desarrollar un 
curso virtual: si no hay una motivación de por medio, se pierde el 
interés por aprender y conocer más sobre lo que las nuevas gene-
raciones demandan. 

Por último, se propone indagar más sobre el bajo interés de algunos 
docentes por formarse en herramientas digitales. De igual manera, 
se sugiere explorar cómo el profesorado puede desarrollar compe-
tencias que faciliten la investigación en el aula y la transformación 
de la misma, por medio de temas de interés y de problemáticas re-
lacionadas con el entorno.
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Resumen
Este artículo tiene como propósito presentar la formulación del Modelo Espiral de 
Competencias TICTACTEP desarrollado por Pinto et all. (2014), para promover com-
petencias digitales en docentes. La experiencia se basó en la revisión sistemática 
de los aportes teóricos del Pentágono de Competencias TIC (MEN, 2013, p. 9), las 
posturas de Reig (2011) sobre uso de Tecnologías de Información y Comunicación 
(TIC), Tecnologías para el Aprendizaje y Conocimiento (TAC), Tecnologías para el 
Empoderamiento y la Participación (TEP), y el análisis de 10 modelos internacionales 
de apropiación de la tecnología digital en educación. Esta apuesta de innovación en 
tecnología educativa está orientada a promover el avance dinámico, no lineal y con 
tendencia espiral de las competencias comunicativa, pedagógica, tecnológica, investi-
gativa y de gestión, requeridas por el docente para responder a las necesidades, retos 
y tendencias de la educación en la era digital.

Palabras clave: Tecnologías de Información y Comunicación (TIC), Tecnologías para 
el Aprendizaje y Conocimiento (TAC), Tecnologías para el Empoderamiento y la Par-
ticipación (TEP), Modelo Espiral de competencias TICTACTEP.
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Introducción
En los últimos años, se han propuesto diferentes modelos que pro-
mueven el desarrollo de competencias digitales en el marco de la 
educación. Estos modelos propician prácticas significativas e inten-
cionadas con mediación de las tecnologías de la información y co-
municación (TIC), como escenarios de cambios, desarrollo de com-
petencias informacionales y digitales asociadas a la producción de 
conocimiento (Area Moreira, 2010; Domingo & Marqués, 2011), que 
permiten que los individuos se formen de acuerdo con las nuevas 
necesidades.  Por esto es fundamental que el docente, en cualquier 
nivel educativo, realice actividades transversalizadas, tenga forma-
ción permanente en TIC y las apropie en sus procesos pedagógicos.

Las posibilidades que genera el uso de las TIC en la enseñanza y el 
aprendizaje responden a la utilización intencionada que se haga de 
la tecnología digital, de las competencias comunicativas, pedagógi-
cas, tecnológicas, investigativas y de gestión que tenga el docente, 
y de las políticas y prácticas frente al uso de las TIC por parte de la 
institución educativa. Disponer de ambientes de aprendizaje que 
integren metodologías activas y apropien las TIC, con sentido pe-
dagógico, sigue siendo un reto en la educación. Se requiere formar 
al docente en tecnologías educativas para que avance en el desarro-
llo de competencias digitales aplicadas a su desarrollo profesional.

Es en este contexto que surge el modelo espiral de competencias 
TICTACTEP, como una propuesta para pasar del uso instrumental 
de las TIC hacia la utilización educativa como TAC, y avanzar con 
apuestas flexibles y críticas del uso de la tecnología digital como 
TEP, desde los aportes de Reig (2011). Este capítulo presenta las 
bases teóricas que sustentan el modelo y los logros alcanzados a 
partir de la implementación de esta metodología en un diplomado 
en tecnología educativa desarrollado por los autores en la Universi-
dad de La Guajira, Colombia.
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Fundamentos teóricos del modelo espiral
de competencias TICTACTEP

A partir de la revisión de la bibliografía que aborda propuestas me-
todológicas y didácticas de incorporación de la tecnología digital 
en los procesos de enseñanza, se identificaron modelos de apropia-
ción de TIC que son referente a nivel internacional y que permiten 
establecer propuestas innovadoras en la formación docente. Este 
ejercicio permitió reconocer y valorar diez modelos que muestran 
la importancia de integrar las TIC en el desarrollo de las actividades 
educativas (tabla 1).  

Tabla 1.  Análisis cualitativo de los modelos de apropiación de las TIC

Modelo Generalidades

Taxonomía digital de 
Bloom (Churches, 2007)

Es la actualización de la taxonomía de Bloom ajustada a 
los cambios que surgen en la formas de aprender en el 
siglo XXI con la ayuda de la tecnología digital.

Lineamientos para 
la formulación de 
planes estratégicos de 
incorporación de TIC en 
educación superior (MEN y 
Universidad de Los Andes, 
2008)

Es un proyecto colectivo que responde a los ejes: visión 
estratégica, planificación, implementación, evaluación 
y seguimiento. Implica proyectos educativos que 
visibilicen procesos de calidad e innovación por medio 
del  aprovechamiento de las TIC en educación superior.

Normas de competencias 
TIC para profesores: 
directrices de aplicación 
(Unesco, 2008).

Es referente para la toma de decisiones al construir 
políticas educativas reconociendo habilidades y 
destrezas docentes en la integración de TIC. Consta 
de los componentes: política y visión, plan de 
estudios y evaluación, pedagogía, TIC, organización y 
administración, desarrollo profesional. 

Estándares TIC para la 
formación inicial docente 
(Unesco, Ministerio de 
Educación Chile y Enlaces, 
2008)

Propone que los profesores deben saber, conocer y 
utilizar un conjunto de elementos relacionados con las 
TIC como apoyo a su quehacer diario, a saber: manejo 
computacional, aspectos éticos y legales, gestión escolar 
y desarrollo profesional.
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Modelo Generalidades

 Estándares de TIC para 
docentes NETS (ISTE, 2008)

Los estándares NETS propuestos por la International 
Society for Technology in Education describen las pautas 
que se pueden tener en cuenta al diseñar, implementar 
y evaluar proyectos educativos para fortalecer 
aprendizajes con uso de las TIC.  

 Modelo SAMR 
(Puentedura, 2009)

Presenta una serie de intencionalidades relacionadas 
con el diseño, desarrollo e integración de actividades 
con mediaciones de tecnología digital. Este modelo tiene 
cuatro niveles: sustitución, aumento, modificación y 
redefinición.

 Tecnologías para la 
educación (Ted) (Banco 
Interamericano de 
Desarrollo, 2011)

Presenta indicadores relacionados con la infraestructura, 
los contenidos, los recursos humanos, la gestión, las 
políticas en los niveles emergencia, la aplicación, la 
integración y la transformación

 Matriz de integración 
de tecnología de Arizona 
(TIM, 2011)

Orienta el uso de la tecnología digital para ayudar a 
mejorar aprendizajes mediante niveles de integración 
al currículo, a saber: entrada, adopción, adaptación, 
infusión, y transformación. 

 Marco de competencias 
TIC para maestros (Unesco, 
2011)

Se propone un profesional competente en alfabetización 
tecnológica, profundización y creación de conocimiento.

Competencias TIC para 
el desarrollo profesional 
docente (MEN, 2013).

Es una propuesta del Ministerio de Educación Nacional 
de Colombia, que tiene como propósito fortalecer las 
competencias de los docentes en pedagogía, gestión, 
investigación, tecnología y comunicación con el uso de 
las TIC, en tres niveles de avance, a saber: exploración

Fuente. Pinto, Cortés & Alfaro (2017).

Los modelos presentados en la tabla 1 responden a la construcción 
de planes y estrategias para el desarrollo de prácticas pedagógicas 
con TIC, desde el contexto de cada país. Estos modelos sirven como 
base en la implementación de experiencias educativas para fortale-
cer las habilidades y destrezas de los individuos con el uso de las 
TIC, de acuerdo con las exigencias de la sociedad del conocimiento. 
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Así mismo, hay que reconocer los cambios que se están presentan-
do en los países frente a los usos educativos de tecnología digital, 
con referentes en Uruguay, con el Plan Ceibal, en Argentina, con 
el Programa Conectar Igualdad, en Colombia, con computadores 
para educar y, en Costa Rica, con los procesos de educación, tecno-
logía y desarrollo orientados por la Fundación Omar Dengo.

Tal como se referencia en la tabla 1, se contemplaron los lineamien-
tos para el diseño y la construcción de políticas que ayuden a dirigir, 
de manera pertinente, los procesos de aprendizaje en los que media 
la tecnología digital y que se orientan a la solución de problemas, 
desde las propuestas de Churches (2007), MEN y la Universidad 
de Los Andes (2008), UNESCO (2008), (2011), UNESCO, Ministe-
rio de Educación Chile y Enlaces (2008), ISTE (2008), Puentedura 
(2009),TIM (2011), BID (2011), y MEN (2013). 

A partir del análisis relacional de los diferentes modelos presentados 
por instituciones gubernamentales, investigadores y organizaciones 
científicas y educativas, se formuló una nueva propuesta de modelo, 
con miras a responder, de forma integral, a los intereses y necesida-
des del contexto en el que se desenvuelven los maestros vinculados 
a los procesos de formación en tecnología e innovación educativa.

Dimensiones del modelo espiral 
de competencias tictactep

En el presente apartado, se propone el modelo espiral de competen-
cias TICTACTEP formulado por Pinto et al. (2014) para el desarrollo 
integral de la práctica docente. El modelo incorpora cinco tipos de 
competencias: comunicativas, pedagógicas, tecnológicas, investiga-
tivas y de gestión, que se organizan de acuerdo con los niveles TIC, 
TAC y TEP y que conforman cuatro subniveles asociados al uso y 
manejo de las TIC; en estos subniveles se encuentran la iniciación, 
la exploración, la apropiación y la innovación (Pinto, Díaz & Alfaro, 
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2016; Pinto, Cortés & Alfaro, 2017). A continuación, en la figura 1, se 
presenta el modelo.

Figura 1. Modelo espiral de competencias TICTACTEP 

Fuente. Pinto et al. (2014).

De esta forma, el modelo de desarrollo de competencias TICTAC-
TEP indica, por ejemplo, que un docente, en el ejercicio de su prác-
tica, tiene su competencia tecnológica en un nivel iniciación TAC, 
que se caracteriza por la realización de actividades básicas con tec-
nologías digitales, y que puede ir avanzando y mejorando hacía los 
siguientes procesos de indagación, integración, invención y crea-
ción innovadora, mediante el desarrollo de metodologías emergen-
tes y contextualizadas a la realidad de los alumnos y de la institu-
ción educativa.

Cada una de las competencias propuestas representan los elemen-
tos formativos que ayudan a redefinir las prácticas docentes que 
atienden a los retos de la enseñanza y el aprendizaje en una nueva 
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sociedad permeada por lo digital, lo comunicativo, lo móvil, lo vir-
tual, lo informacional, lo interactivo, lo colaborativo, la formación 
en investigación, el trabajo en red y la gestión y administración de 
los procesos educativos. De esta forma, el modelo espiral de com-
petencias TICTACTEP permite generar una serie de progresos de 
forma individual y colectiva para consolidar una dinámica que im-
plique una reflexión permanente, el diseño, la creación y la evalua-
ción de materiales, la sistematización y creación de políticas insti-
tucionales gestadas en la construcción permanente de los proyectos 
educativos institucionales y de los modelos pedagógicos. 

Implementación del modelo de desarrollo de 
competencias tictactep

El modelo de desarrollo de competencias tictactep fue validado en 
un proceso de formación en Tecnología Educativa con la participa-
ción de 30 docentes de la Universidad de La Guajira, sede Maicao.  
La formación fue realizada en el 2014, con una duración de 120 horas, 
desarrollados a partir de encuentros presenciales y un acompaña-
miento virtual desde un escenario de trabajo b-learning. El diploma-
do contó con los siguientes cuatro ciclos de aprendizaje: mediaciones 
pedagógicas, aprender y enseñar en red y conectados, proyectos co-
laborativos y desafíos, retos y oportunidades de las TIC. Los faci-
litadores de la formación fueron cinco docentes expertos en el uso 
educativo de la tecnología digital, que brindaron asesorías persona-
lizadas y acompañamiento permanente al grupo de participantes.
  
La formación inició con una caracterización para reconocer los ni-
veles de competencia digital de los maestros participantes y con-
tinuó con el diseño de productos para promover el desarrollo de 
competencias comunicativas, pedagógicas, tecnológicas, investiga-
tivas y de gestión, en los niveles TIC, TAP y TEP. Los participantes 
evidenciaron su productividad a partir del diseño y publicación de 
e-portafolios, que socializaron al finalizar el diplomado en Tecnolo-
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gía Educativa, los cuales se encuentran disponibles en https://sites.
google.com/a/uniguajira.edu.co/inectic/programas-de/campus-vir-
tual/e-portafolios. Finalmente, se evaluaron los avances de los do-
centes que obtuvieron valoraciones positivas durante todo el proce-
so de formación y en la socialización del producto final.

Evaluación de la implementación 
del modelo tictactep

La valoración de la implementación del modelo se realizó en cada 
uno de los ciclos del diplomado en Tecnología Educativa. Para ello 
se usó un cuestionario, desde la herramienta de formularios de 
Google, estructurado en 10 ítems con los siguientes componentes: 
temática, desempeño del tutor, metodología, información, recursos, 
asesorías, planeación, y cumplimiento de metas (Pinto et al., 2018).
Los resultados de la evaluación se consignan en la figura 2. Allí se 
puede observar que los cuatros ciclos de formación del diplomado 
en Tecnología Educativa, que se desarrollaron desde la metodolo-
gía propuesta por el modelo TICTACTEP, alcanzaron valoraciones 
positivas y superiores a 4,4 en una escala de 1 a 5. Lo anterior evi-
dencia el alto nivel de satisfacción de los participantes con cada uno 
de los componentes valorados en el proceso de formación.

Conclusiones

Se requieren metodologías innovadoras en la formación de los in-
dividuos que conforman una sociedad conectada y mediada por 
lo digital. Es necesario mejorar las competencias y las habilidades 
tecnológicas de los docentes para garantizar una educación que res-
ponda a las necesidades del presente.  En este sentido el modelo 
espiral de competencias TICTACTEP responde al llamado por una 
educación donde el docente haga uso intencionado de las TIC. Se 
propone el avance en los niveles de iniciación, exploración, apro-
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piación e innovación, de las 5 competencias establecidas por el pen-
tágono de competencias TIC (MEN, 2013, p. 9), en las fases TIC, 
TAC, TEP desde la visión de Reig (2011). 

Figura 2. Comparación de las calificaciones generales de cada 
ciclo de formación

Fuente. Pinto et al. (2018).

El modelo espiral de competencias TICTACTEP permite generar 
un nuevo escenario de valoración e intervención educativa, donde 
convergen los principios del aprendizaje constructivista, autóno-
mo, significativo y colaborativo, con los retos de la innovación y 
con el uso de la tecnología educativa. El modelo ayuda a formar a 
los docentes para que promuevan ambientes virtuales y espacios 
presenciales de aprendizaje donde se logre trascender del uso ins-
trumental de las TIC, hacia la construcción de una nueva cultura 
digital donde los profesores y estudiantes no solamente interactúan 
en el aula tradicional de clases o en una plataforma de educación 
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virtual, sino que se convierten en gestores activos del conocimiento.
Finalmente, se insiste en la necesidad de implementar procesos de 
acompañamiento y actualización permanente a docentes (Pinto, 
Mejía y Mejía, 2017; Pinto-Santos, Villanueva-Valadez, y Cortés-Pe-
ña, 2019), para promover cambios metodológicos que fortalezcan 
los procesos de enseñanza-aprendizaje. Así mismo, se requiere que 
se descubran y construyan escenarios de aprendizaje mediados por 
TIC, para generar procesos de aprendizaje significativo y colabora-
tivo desde usos TAC, que a su vez les permite aportar soluciones 
innovadoras en los procesos de resolución de problemas y en el 
desarrollo de procesos de transformación de su realidad educativa 
y social con TEP.  
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Resumo
A pesquisa buscou desenvolver uma proposta de atividade de letramento emergente, 
despertando o interesse de crianças com Transtorno do Espectro Autista (TEA) para 
a leitura e a escrita, através do recurso tecnológico SCALA. Estudos já realizados 
sugerem que, desde a educação infantil, é necessário desenvolver ferramentas de in-
tervenção precoce no processo de leitura e escrita, ressaltando o envolvimento de fa-
miliares e professores de crianças com TEA. Os resultados desta pesquisa apontaram 
que o uso de recursos tecnológicos, como o sistema SCALA, são ferramentas facilita-
doras do letramento emergente e que podem contribuir para a aquisição da leitura e 
da escrita de crianças com TEA. 

Palavras-chave: leitura; letramento emergente; transtorno do espectro autista (TEA); 
sistema SCALA. 
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Introdução

A leitura é essencial na vida escolar e adulta, entretanto, é fato que 
nem os pais/familiares nem as escolas, muitas vezes, se sentem pre-
parados para desenvolver atividades que possam auxiliar no pro-
cesso de aquisição da leitura e da escrita de crianças com Transtor-
no do Espectro Autista (TEA). A partir do exposto, este estudo teve 
como questão norteadora: como pode ser desenvolvido o letramen-
to emergente de crianças da educação infantil com TEA por meio 
de uma atividade de leitura mediada por familiares e professores 
com o uso do Sistema de Comunicação Alternativa para Letramen-
to de Pessoas com Autismo (SCALA)?

Para responder a essa questão, estabeleceu-se como objetivo de 
pesquisa apresentar uma proposta pedagógica que possa promo-
ver habilidades de letramento emergente, com o uso de um recurso 
tecnológico, para crianças com esse transtorno. Para tanto, desen-
volveu-se uma pesquisa bibliográfica sobre os conceitos do TEA 
(Lampreia, 2005); (Fernandes, Neves & Scarafici, 2006); (Rodríguez-
-Barrionuevo & Rodríguez-Vives, 2002); (Ferraioli & Harris, 2011) e 
(Castro, 2005), sobre Letramento Emergente (Sulzby & Teale, 1991) 
e sobre o Sistema SCALA, (Bez, 2010; 2014), (Passerino, 2005), com 
o objetivo de sugerir uma atividade de leitura mediada pelos fami-
liares e professores para crianças pré-escolares com TEA.

O Transtorno do Espectro Autista (TEA)

O transtorno do espectro autista (TEA) caracteriza-se pela manifes-
tação precoce de déficit significativos na comunicação e na intera-
ção social, em conjunto com a manifestação de padrões restritos e 
repetitivos de comportamento, interesse e atividades (APA, 2013). 
Nesse sentido, “abrange um espectro bastante heterogêneo de qua-
dros comportamentais. Há crianças com deficiências na linguagem, 
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outras com deficiência intelectual, entretanto há outras que tem as 
habilidades cognitivas preservadas e apresentam apenas o déficit na 
interação social” (Lampreia, 2005, p. 55). Entretanto, uma nova visão 
surgiu a partir do Manual de Diagnóstico e Estatístico de Transtor-
nos Mentais-DSM-5 (APA, 2013), que reforça a importância de pes-
quisas retrospectivas para a detecção de indicadores precoces.

Desse modo, observa-se que as pessoas com TEA apresentam os 
sintomas desde muito cedo na infância (APA, 2013). Esse fato enco-
raja a realização de diagnósticos precoces, os quais devem ser reali-
zados por uma equipe multidisciplinar, com experiência clínica, já 
que não há exames laboratoriais que confirmem o transtorno (Fer-
nandes, Neves & Scarafici, 2006). Estudos destacam que essa condi-
ção afeta mais meninos, na proporção de 3 a 4 crianças do sexo mas-
culino para cada uma do sexo feminino (Rodríguez-Barrionuevo 
& Rodríguez-Vives, 2002). Desse modo, diante das especificidades 
apresentadas pelo TEA, a inclusão de crianças com tal diagnóstico 
no ensino regular provoca discussões frequentes sobre formas efe-
tivas de intervenção na escola e na casa da criança.

Todavia, é relevante que o professor tenha conhecimento sobre as 
características de cada um dos seus alunos com TEA, para que pos-
sa elaborar aulas adequadas a fim de incluí-lo na turma (Ferraioli & 
Harris, 2011). O processo de inclusão, deve receber ainda o apoio da 
escola, para que o professor não se sinta incapaz ou frustrado com 
o desenvolvimento de seu trabalho (Castro, 2005). Muitas crianças, 
contudo, não recebem o atendimento adequado, porque, “com a 
falta de um diagnóstico preciso, os pais acabam não recebendo as 
orientações adequadas, o que de certa forma contribui para um pre-
juízo na qualidade de vida, tanto da criança como de sua família” 
(Porciuncula, 2016, p. 30), além de limitar a oportunidade da crian-
ça de receber intervenção precoce, sabendo-se que esse tipo de in-
tervenção pode proporcionar resultados significativos.
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Em função disso, também porque as crianças estão entrando cada 
vez mais cedo na escola, assim, a educação infantil é o ambiente 
ideal para o desenvolvimento de intervenções precoces que pro-
movam as habilidades de letramento emergente (Williams, 2004). 
Paralelamente a isso, os familiares e professores de crianças com 
TEA possuem uma grande preocupação em relação à aquisição da 
leitura e da escrita, eles possuem muitas dúvidas sobre como pro-
ceder para auxiliar nesse processo, principalmente no que tange à 
mediação utilizando recursos tecnológicos.

De todo modo, é imprescindível que tanto professores quanto fami-
liares desenvolvam atividades que possam promover o letramento 
emergente, que é de suma importância para a fase da aprendiza-
gem da leitura e da escrita.

Letramento emergente

O letramento emergente é um conjunto de habilidades prévias 
de leitura e escrita, adquiridas pela criança no período compre-
endido entre o nascimento e a idade em que ela aprende a ler 
e escrever de forma convencional (Sulzby & Teale, 1991). Outra 
definição compreende o comportamento de leitura e escrita de 
conhecimento de crianças que ainda não estão alfabetizadas (Jus-
tice & Kaderavek, 2004).

A perspectiva do letramento emergente pressupõe que o proces-
so de aquisição das habilidades de leitura e escrita seja entendido 
como um desenvolvimento contínuo, com origem no início da vida 
da criança. Esse entendimento do processo sugere que não são cla-
ras as demarcações entre leitura e pré-leitura, escrita e pré-escrita, 
considerando o conhecimento e as habilidades que ocorrem duran-
te o período da Educação Infantil como legítimos e relevantes para 
as aprendizagens formais da leitura e escrita que ocorrerão nas sé-
ries iniciais do Ensino Fundamental (Sulzby & Teale, 1991).
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O letramento emergente não implica, contudo, uma abordagem es-
colarizante (em que se antecipa o ensino explícito da leitura e da es-
crita), mas a estruturação de um conjunto de ações que contribuam 
para o desenvolvimento da linguagem oral, da descoberta do princí-
pio alfabético, da funcionalidade da leitura e da escrita, da consciên-
cia fonológica e da motivação para a leitura, isto é, de competências 
consideradas facilitadoras da alfabetização (Menarbini, 2018). Os 
objetivos da educação infantil, trazidos a partir desse ponto de vis-
ta, são relevantes para todas as crianças, assim, as atividades a se-
rem desenvolvidas na educação infantil devem se adequar às carac-
terísticas das crianças e assumir um caráter eminentemente lúdico.

Todavia, é imprescindível que o professor conheça os alunos e, prin-
cipalmente, as características do transtorno, no caso, o TEA, para 
que possa adaptar o material de apoio didático às necessidades de 
seu aluno e, dessa forma, tornar efetivas as práticas de aprendiza-
gem, uma vez que muitas pesquisas referem que os profissionais 
conhecem pouco sobre seu aluno e sobre suas particularidades (Fe-
lício, 2007; Schmidt et al., 2013; Pimentel & Fernandes, 2014; Sam-
paio & Miura, 2016) e também apresentam ter poucos conhecimen-
tos sobre práticas favorecedoras para a inclusão de aluno com TEA 
na escola (Walter, 2000).

Nesse sentido, o desenvolvimento desses conhecimentos por parte 
do professor é extremamente relevante para que ele desenvolva um 
planejamento com vistas à equidade, respeitando a Base Nacional 
Curricular Comum (BNCC), que confirma “o compromisso com 
os alunos com deficiência, reconhecendo a necessidade de práticas 
pedagógicas inclusivas e de diferenciação curricular, conforme es-
tabelecido na Lei Brasileira de Inclusão da Pessoa com Deficiência- 
Lei nº 13.146/2015” (Ministério da Educação da Brasil, 2018, p. 16). 

Contudo, é importante que todos “os alunos, com ou sem deficiên-
cia, tenham, desde a Educação Infantil, contato ativo com a leitura 
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e a escrita, com conhecimentos e habilidades relacionados à leitu-
ra” (Oliveira-Barbosa, 2014, p. 26). Esse contato pode e deve se dar 
de diferentes formas. A leitura pode, inclusive, ser explorada por 
meio de recursos tecnológicos, já que a base será sempre o letra-
mento, porque a leitura e a escrita são fundamentalmente os meios 
de comunicação e interação. Assim, a alfabetização deve ser vista 
pela criança como um instrumento que poderá inseri-la em práticas 
sociais de leitura e de escrita. Para tanto, é importante que “sejam 
desenvolvidas estratégias de leitura, tais como: que a leitura seja 
precedida de perguntas de previsão a partir do título e das ilustra-
ções; que seja propositadamente interrompida, em pontos pré-es-
colhidos, por perguntas de compreensão e de inferência; que seja 
acompanhada” (Soares, 2004, p. 5).

Nessa perspectiva, considerando as características do TEA, é fun-
damental que se busquem desenvolver, desde a Educação Infan-
til, habilidades de letramento emergente de maneira que haja um 
envolvimento gradativo da criança com livros de histórias, físicos 
ou virtuais. Algumas crianças, porém, em função de dificulda-
des sensoriais, não conseguem manusear os livros físicos, outras 
podem ter dificuldades para entender a história, por não conse-
guirem verbalizar ou mesmo por apresentarem comprometimen-
to cognitivo, por isso é necessário desenvolver ferramentas que 
possam auxiliar no processo de ensino-aprendizagem. Uma alter-
nativa para facilitar a mediação da leitura é o uso do programa 
Recall (estratégias de leitura oral dialógica destinadas a crianças 
com TEA), que utiliza um roteiro de perguntas que podem ser uti-
lizados como facilitadores do processo de mediação entre familia-
res e professores para a exploração das imagens de um livro, dos 
personagens e de outros fatores que favorecem o entendimento da 
história. Outra são os recursos visuais utilizados na Comunicação 
Alternativa (CA), que podem ser explorados por meio físico, com 
cartões impressos com figuras, ou ainda por meio de recursos tec-
nológicos, como o sistema SCALA.
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Enfim, tanto o Recall como cartões físicos ou recursos tecnológicos 
podem contribuir para obter melhores resultados com práticas pe-
dagógicas no período de pré-leitura, denominado de letramento 
emergente, se os familiares e professores souberem fazer uso desses 
instrumentos para auxiliar a criança.	

Uma proposta de letramento emergente 
com o sistema SCALA

A partir do que foi dito, apresenta-se uma proposta de atividade de 
letramento usando recursos tecnológicos, por apresentarem boas 
possibilidades de mediação de práticas de leituras para as crianças 
com TEA. Propõe-se o uso desse tipo de ferramenta para realizar 
intervenções precoces, desde a Educação Infantil, tanto no meio es-
colar quanto no familiar, porque podem trazer grandes benefícios.

Para escolher uma ferramenta que pudesse atender melhor às ex-
pectativas, realizou-se uma pesquisa bibliográfica para verificar 
que tipos de recursos tecnológicos já estão sendo utilizados para o 
desenvolvimento de propostas de letramento emergente com crian-
ças com TEA. Esse tipo de pesquisa possibilita o “aprofundamen-
to e ampliação dos pressupostos teóricos que discutem a temática, 
objeto deste estudo” (Lakatos & Markoni, 2001, p. 24), permitindo 
uma reflexão sobre diferentes recursos tecnológicos que podem ser 
utilizados na mediação da leitura para crianças pré-escolas com 
TEA, que possam promover o letramento emergente. A partir dessa 
investigação, optou-se por propor uma prática utilizando um rotei-
ro de leituras do Programa Recall no sistema SCALA.

O Sistema de Comunicação Alternativa para Letramento de Pessoas 
com Autismo (SCALA) é um recurso tecnológico que visa apoiar 
o processo de desenvolvimento de crianças com autismo ou com 
déficits de comunicação. Contudo, ao longo do tempo, o SCALA 
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tem se mostrado uma ferramenta de apoio para os processos de 
letramento e de alfabetização em geral, independentemente do tipo 
de desenvolvimento do aprendiz (Bez, 2014), principalmente por 
ser um recurso tecnológico que possibilita o desenvolvimento de 
habilidades e de esquemas de comunicação por meio da tecnologia 
no âmbito da educação, em especial, da inclusão escolar. 

O desenvolvimento do sistema SCALA2 baseou-se em pesquisa 
realizadas com crianças com TEA, na busca por estratégias de 
mediação de comunicação (Bez, 2010; 2014), (Passerino, 2005) e 
do desenvolvimento do primeiro protótipo (Avila, 2011). O pro-
cesso de desenvolvimento, tanto da ferramenta computacional 
como do sistema, partiu de uma perspectiva metodológica sócio-
-histórica, que contempla não apenas o sujeito com linguagem 
verbal e não verbal, mas também o contexto de interação com ou-
tros parceiros. O sistema possui um módulo para a construção de 
pranchas de comunicação e um para a construção de narrativas 
visuais. Assim, para adicionar uma imagem, basta escolher uma 
das categorias do menu esquerdo e selecionar a imagem desejada 
ou utilizar o sistema de busca. As opções de categorias são: pes-
soas, objetos, natureza, ações, alimentos, sentimentos, qualidades 
e minhas imagens. A categoria “Minhas Imagens” contém figuras 
importadas pelo usuário para o aplicativo. 

Através do módulo prancha, é possível criar, editar e visualizar 
pranchas de comunicação com diferentes layouts para configura-
ção, pois, em cada célula da prancha, é inserido um pictograma3 do 
banco dados disponíveis da plataforma Arasaac (2018), além disso, 
tem agregado o protótipo de um sistema de varredura. Também 
possui o protótipo de um módulo de chat, chamado “comunica-

2	 O software SCALA é gratuito, sob licença Creative Commons, está disponível em duas versões: web 
(http://scala.ufrgs.br/Scalaweb/) e dispositivo móvel tablet (download - http://scala.ufrgs.br/). 

3	 Os pictogramas, em sua maioria, são do Portal ARASAAC, disponível em http://www.arasaac.org e 
alguns foram especialmente criados pelo grupo TEIAS- Universidade Federal do Rio Grande do Sul. 
(UFRGS)
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dor livre”. Esses dois protótipos experimentais estão disponíveis 
somente na versão web. Assim, uma mesma figura pode ser adi-
cionada diversas vezes e a legenda pode ser mudada usando-se a 
opção de edição. Para cada quadro no módulo prancha, é possível 
também gravar som ou utilizar um sintetizador de voz para fazer 
a leitura da legenda, quando acionada a funcionalidade visualizar.

Para além do uso do SCALA, a proposta de prática de leitura tra-
zida por este trabalho, sugere usar o roteiro de perguntas do pro-
grama Recall, pois a intervenção ocorre em um contexto em que 
um contador de histórias (familiares/professores) e crianças leem 
e releem livros (Whalon, Al Otaiba & Delano, 2009). A prática deve 
ser realizada a partir da leitura de livros previamente selecionados, 
que devem ser lidos em vários dias. Isso é, deve-se ler o mesmo 
livro, além disso, convém, para cada duas páginas do livro, prepa-
rar cartões de perguntas com um conjunto de três imagens para as 
respostas, sendo uma delas a correta. Nessa etapa, pode ser usado o 
recurso tecnológico prancha narrativas do SCALA, que possibilita a 
impressão e plastificação posterior dos cartões de apoio visual para 
facilitar o uso.

O roteiro de leitura com o programa Recall permite desenvolver a 
habilidade de fazer perguntas, porque o cartão de pergunta é usa-
do para auxiliar a relembrar fatos da história lida, assim, a criança 
pode responder e fazer perguntas, o que estimula as habilidades 
comunicativas dos alunos com TEA. O Programa Recall usa, para 
cada livro, dois roteiros de leitura, um com perguntas que começam 
com os pronomes interrogativos: “Quê?, Quem?, Onde?, Quando?, 
Qual?, Como?, Por quê?”, objetivando a nomeação de substantivos, 
verbos, entre outras classes gramaticais, enquanto o segundo con-
templa estratégias de perguntas do tipo: “completar, completar fo-
nológico, final aberto, evocar, inferências, identificação emocional”, 
considerando uma pergunta por página (livro aberto). 
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O modelo de intervenção pressupõe, além disso, que os livros sele-
cionados sejam lidos durante vários dias, pois os pressupostos da 
leitura compartilhada devem incluir múltiplas leituras do mesmo 
livro (Whalon, Al Otaiba & Delano, 2009; Justice & Pullen, 2003). 
A dinâmica do Recall consiste em, a cada duas páginas, preparar 
cartões de perguntas (que, posteriormente, podem ser impressos, 
plastificados e encadernados para facilitar o manuseio, além do uso 
de pequenos adesivos de diferentes cores para relembrar quando 
utilizar as diversas dicas) e um conjunto de três imagens para as 
respostas, sendo uma delas a correta e duas incorretas. Dessa for-
ma, preparam-se três conjuntos de perguntas e respostas várias por 
página, que são utilizados para cada um dos dias de contação.

Preconiza-se o uso dos cartões de perguntas em determinados mo-
mentos da leitura para relembrar a criança com TEA de pergun-
tar, pois, geralmente, essa é uma das dificuldades apresentadas por 
pessoas com esse tipo de deficiência (Whalon, Al Otaiba & Delano,  
2009). Contudo, os estudos de Semeghini-Siqueira (2011) aponta-
ram que as atividades desenvolvidas nas famílias ou na Educação 
Infantil são muito significativas para a ampliação do grau de le-
tramento emergente, pois, o grupo de crianças que apresentaram 
maior envolvimento com o universo letrado, em sua pesquisa, fo-
ram as que mais avançaram ao término do primeiro e do segundo 
ano escolar. Assim, é relevante que as práticas sociais de letramento 
iniciem o mais cedo possível com os alunos com TEA, de maneira 
precoce e mediadas pelos familiares e professores.

A estratégia de realizar perguntas de diferentes tipos desenvolve 
uma melhor compreensão do texto e habilidades da linguagem 
oral, que são imprescindíveis para o sucesso da compreensão lei-
tora (Hogan et al., 2011), pois, ao utilizar a leitura repetida (repeated 
reading) cria-se um ambiente contextualizado, com uma rotina pre-
visível para o desenvolvimento da linguagem. Nesse caso, o uso de 
recursos tecnológicos com o sistema SCALA é um facilitador para 
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o desenvolvimento desse roteiro de leituras com o programa Recall, 
porque possibilita a prática de leitura para as crianças com TEA me-
diada pelos familiares e professores. As atividades desenvolvidas 
nas famílias ou na Educação Infantil são muito significativas para a 
ampliação do grau de letramento emergente, sendo relevante que 
elas iniciem o mais cedo possível com os alunos com TEA, já que es-
sas crianças tendem a demorar mais para desenvolver a habilidade 
de letramento emergente.

Conclusões
O processo de leitura e de escrita é um desafio para as crianças com 
TEA, devido à grande variabilidade de comorbidades do trans-
torno, destacando-se o déficit em relação à memória, à atenção e à 
aprendizagem. Por isso, torna-se relevante buscar alternativas que 
promovam o desenvolvimento das habilidades e competências ne-
cessárias para aprender e ler e a escrever, por meio da intervenção 
precoce. Nessa perspectiva, realizou-se este trabalho, que se propôs 
a responder como pode ser desenvolvido o letramento emergente 
de crianças da Educação Infantil com TEA por meio de uma ativi-
dade de leitura mediada por familiares e professores com o uso do 
sistema SCALA.

A partir da revisão de trabalhos já realizados, chegou-se à conclu-
são de que uma possibilidade de desenvolver o letramento emer-
gente por meio do uso do sistema SCALA, o qual pressupõe que o 
desenvolvimento da linguagem inicie na primeira infância, seja por 
meio oral ou através da escrita, emergindo como um sub-produto 
da interação e do envolvimento em atividades cotidianas, media-
das tanto por familiares quanto por professores, é associá-lo ao ro-
teiro de perguntas para contação de histórias do recall. Conclui-se 
que o SCALA pode ser bastante útil para o desenvolvimento da 
leitura compartilhada, proposta pelo programa Recall, que também 
pode auxiliar no desenvolvimento da linguagem oral e da escrita, o 
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que é primordial durante o processo de alfabetização, porque pode 
contribuir com a promoção do letramento emergente de crianças 
pré-escolares com TEA e também com o de crianças com desenvol-
vimento típico, para além de exploração de recursos tecnológicos. 
Dessa forma, foi possível atingir o objetivo geral do trabalho que 
era apresentar uma proposta pedagógica que possa promover ha-
bilidades de letramento emergente, com o uso de um recurso tecno-
lógico, para crianças com esse transtorno.

A proposta pedagógica apresentada com base nas investigações re-
alizadas pode promover o desenvolvimento de habilidades de le-
tramento emergente de crianças com TEA, importantes para a aqui-
sição da leitura e da escrita de uma forma mais estimulante, a partir 
do uso de um recurso tecnológico. O SCALA mostrou-se uma ferra-
menta fácil de utilizar e adequada para esse fim, uma vez que pode 
auxiliar também no desenvolvimento da atenção compartilhada, o 
que, no caso das crianças com TEA, é algo difícil de atingir (Wha-
lon, Al Otaiba & Delano, 2009). Isso porque as perguntas baseadas 
na leitura dialógica, em conjunto com o roteiro do Recall, auxiliam 
no desenvolvimento de habilidades de atenção compartilhada, de 
reciprocidade social e de comunicação (Walter, 2017). 

Assim, por meio desta proposta de atividade pedagógica é possível 
construir, tanto na escola como em casa, um ambiente letrado de 
fato, fundamentado na interação e na linguagem, a partir do en-
volvimento gradativo da criança com livros de histórias, físicos ou 
virtuais, promovendo as habilidades de letramento emergente que 
são imprescindíveis para o processo da leitura e da escrita.
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Resumen
La Universidad Manuela Beltrán imparte, a través de la plataforma virtual Canvas, 
la asignatura de Educación Ambiental, la cual propone desde el 2015 la estrategia di-
dáctica de aprendizaje, acciones ciudadanas de educación ambiental. Tal estrategia fue el 
marco de la presente investigación y su objetivo es determinar las principales proble-
máticas ambientales que identifican los estudiantes en los entornos cotidianos y las 
acciones más recurrentes para generar y aplicar estrategias de educación ambiental 
en medios virtuales como presenciales, que contribuyan a la conservación del am-
biente. 
Se estudiaron 58 trabajos de 290 estudiantes, en los que se observó que la problemá-
tica ambiental más significativa para los estudiantes es la contaminación del recurso 
suelo. Los folletos y las carteleras son el medio de comunicación más usado para 
transmitir conocimientos de forma presencial, seguido de las publicaciones en redes 
sociales, que motivan a más personas a replicar estas actividades. 

Palabras clave: educación ambiental, estrategia didáctica de aprendizaje, proyecto 
ciudadano de educación ambiental, educación superior, modalidad virtual.
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Introducción

Acciones ciudadanas de educación ambiental 
en el marco de la modalidad virtual

Uno de los retos para el docente de la modalidad virtual es diseñar 
estrategias didácticas que promuevan en el estudiante un aprendi-
zaje situado, contextual, aplicado y analítico, donde la apropiación 
del conocimiento esté ligada a la realidad de su contexto. Esto per-
mitiría que el estudiante pueda aplicar lo aprendido, en diferentes 
escenarios, y brinde soluciones a los problemas, sin limitarse a un 
escenario virtual o simulado. Es en ese sentido que se diseñó la es-
trategia didáctica de aprendizaje, Acciones ciudadanas de educación 
ambiental, la cual se desarrolla en la plataforma virtual de Canvas 
y busca involucrar a los estudiantes de pregrado en el campo de la 
educación ambiental aplicada, a través del diseño e implementa-
ción de acciones que contribuyan a prevenir, mitigar, controlar o 
compensar los impactos socioambientales que identifiquen en su 
comunidad, teniendo en cuenta diversos instrumentos de comu-
nicación, tanto presenciales como virtuales. La presente investiga-
ción, entonces, tiene un enfoque cualitativo, con el objeto determi-
nar las principales problemáticas ambientales que identifiquen los 
estudiantes en su entorno y las estrategias de educación ambiental 
que se considerarían como viables para garantizar su conservación. 

El estudio contó con 290 participantes de diferentes profesiones y 
semestres de la Universidad Manuela Beltrán, quienes conforma-
ron grupos de trabajo a través de la plataforma virtual de Canvas y 
definieron una zona en la que percibían una alteración ambiental, 
para luego realizar la respectiva investigación sobre sus causas y 
consecuencias, y así establecer las acciones que llevaran a una solu-
ción del problema encontrado, en el marco de la educación ambien-
tal. Inicialmente se evaluaron los documentos en una escala de 1 a 
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5 puntos, obteniendo 45 documentos con características de calidad 
superior y alta calidad. La información cualitativa fue analizada a 
través de una codificación de datos que permitió definir el nivel de 
similitud entre las propuestas dadas por los estudiantes y estable-
cer los porcentajes de similitud de tres factores: problemática am-
biental identificada, acción de educación ambiental implementada 
y sus respectivos lugares de ejecución. 

Este estudio tiene relevancia porque considera la educación am-
biental desde otras ópticas y no necesariamente desde la perspec-
tiva de los ingenieros ambientales, administradores ambientales o 
similares, quienes han recibido formación estricta en el tema. En 
su lugar, busca dar herramientas a los estudiantes de otras profe-
siones para que identifiquen las circunstancias que conllevan un 
riesgo ambiental y la importancia de que todos los individuos de 
la comunidad participen bajo un mismo esfuerzo, haciendo uso de 
diferentes estrategias de comunicación. Este enfoque trasciende a 
la realidad de la comunidad en cuanto a su educación ambiental 
(Costel, 2015, p. 1380), con un énfasis distinto y buscando la apro-
piación del entorno.

Es importante mencionar que a pesar de que la educación ambiental 
se plantea como un nuevo enfoque de la educación la cual, a partir 
de la Declaración de la Conferencia Intergubernamental de Tbilisi 
sobre Educación Ambiental en 1977 (PNUMA, 1978), se considera 
como una alternativa eficaz en pro de la conservación de los re-
cursos naturales y para generar consciencia tanto individual como 
colectiva sobre la importancia del cuidado del ambiente, a nivel de 
línea de investigación tiene limitada su credibilidad cuando se com-
para su enfoque, las acciones y los contextos donde se desarrolla la 
misma (Briggs, Trautmann & Phillips, 2019, p. 156). Esto también 
puede estar relacionado con la dificultad de medir las estrategias 
que se implementen y las vivencias culturales de cada territorio. 
Además del contexto natural, que influye en la moral y la ética, es 
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preciso visualizar que los grupos etarios interiorizan y expresan de 
manera diferentes la experiencia y el conocimiento, indistintamente 
de la formación académica que se tenga (Amin & Yok, 2015, p. 261). 

Para fomentar la conciencia ambiental se han ideado un sinnúmero 
de acciones; por ejemplo, el día de la tierra, el día del agua y simi-
lares. Sin embargo, la percepción sobre estas fechas es ajena a la co-
tidianidad y se pierde su sentido. Es por eso que la educación am-
biental debe ser incorporada en todos los contextos, evitando que la 
responsabilidad se concentre solo en algunas profesiones o institu-
ciones. Al respecto, Sánchez-Llorens et al. (2019) desarrollaron un 
ejercicio para comparar la conciencia ambiental entre estudiantes 
de primaria a secundaria, encontrando que los estudiantes de me-
nor edad y nivel de educación primaria, se perciben más conscien-
tes ambientalmente que los de secundaria. En efecto esto sugiere 
desarrollar mayor intervención de educación ambiental en otros 
entornos que no necesariamente sean los académicos, de modo que 
la educación ambiental trascienda a los entornos ciudadanos.

En los últimos 40 años, se han desarrollado diferentes acciones en 
pro de la educación y concientización individual y colectiva de la 
sociedad frente la situación del ambiente. Entre estas se destacan: 

•	 La Conferencia de las Naciones Unidas sobre el Medio Humano. 
Uno de los principales logros de la Conferencia fue la creación 
del Programa de las Naciones Unidas para el Medio Ambien-
te. Además, allí se identificó que era fundamental darle a la po-
blación herramientas, conocimientos y orientaciones para tener 
una interacción amigable con el planeta, por lo cual la educación 
se constituyó en una de las principales estrategias para lograrlo 
(Naciones Unidas, 1973).

•	 El Programa Internacional de Educación Ambiental (PIEA). Este 
programa fue desarrollado en 1973, con el objeto de diseñar e 
introducir temas educativos y métodos de aprendizaje teniendo 
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como tema principal el factor ambiental, en el marco de los efec-
tos sufridos por la industrialización y la Segunda Guerra Mun-
dial (Alonso-Marcos, 2010).

•	 Seminario Internacional de la Educación Ambiental. Se realizó 
en 1975, en Belgrado, y tuvo como objeto brindar información 
sobre las causas y los efectos de las problemáticas ambientales, 
permitiendo informar y proponer acciones en pro de desarrollar 
soluciones y acciones de prevención sobre el entorno, a través de 
las cartas de Belgrado (UNESCO & PNUMA, 1975).

•	 La Conferencia Intergubernamental Sobre la Educación Ambien-
tal. Se realizó en 1977, en Tiflis, República de Georgia, y se abor-
daron puntos similares al Seminario Internacional de Belgrado. 
No obstante, allí se propuso que la educación ambiental debía 
orientarse a todas las personas sin importar su edad, nivel de 
educación, género, actividad laboral, entre otras (UNESCO & 
PNUMA, 1977).

•	 A nivel de Sudamérica, se resalta el Congreso Iberoamericano de 
Educación Ambiental, desarrollado en Lima, Perú, en el 2014. Se 
organizó bajo la cooperación de dos importantes entidades, el Mi-
nisterio de Educación y de Medio Ambiente de ese país, y se pre-
sentaron experiencias sobre enfoques y políticas relacionadas con 
la educación ambiental, encaminadas a educar diferentes comu-
nidades y construir una ciudadanía informada y sensibilizada en 
temas ambientales (Ministerio de Medio Ambiente y Educación 
de Perú, 2014).

•	 Finalmente, a través de la suma de todos estos esfuerzos, se ha 
establecido que la educación ambiental debe adaptarse a las ca-
racterísticas de cada nación, propendiendo siempre por la pro-
tección y conservación del planeta. En este sentido, Colombia 
diseñó la Política Nacional de Educación Ambiental cuya insti-
tucionalización efectiva en el desarrollo territorial se fortalece a 
través de la Ley 1549 de 2012. En esa ley se establece, entre otros 
aspectos, la incorporación de procesos de fortalecimiento edu-
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cativo como son los Proyectos Ambientales Escolares (PRAE) y 
los Proyectos Ciudadanos de Educación Ambiental (PROCEDA); 
ambas iniciativas se consideran como impulsores dinámicos del 
cambio ante situaciones o acciones de la comunidad (Congreso 
de la República, 2012). Nuestro estudio tiene un énfasis particu-
lar en este último enfoque, en las acciones de la comunidad.  

Para Colombia la educación ambiental es:

Artículo 1°. Un proceso dinámico y participativo, orientado a 
la formación de personas críticas y reflexivas, con capacida-
des para comprender las problemáticas ambientales de sus 
contextos (locales, regionales y nacionales). Al igual que para 
participar activamente en la construcción de apuestas integra-
les (técnicas, políticas, pedagógicas y otras), que apunten a la 
transformación de su realidad, en función del propósito de 
construcción de sociedades ambientalmente sustentables y so-
cialmente justas (Congreso de la República, 2012). 

En este sentido, el principal objetivo de este nuevo enfoque de for-
mación es: 

La adquisición de una conciencia para la conservación, protec-
ción y mejoramiento del medio ambiente, de la calidad de la 
vida, del uso racional de los recursos naturales, de la prevención 
de desastres, dentro de una cultura ecológica y del riesgo y la 
defensa del patrimonio cultural de la nación (Congreso de la Re-
pública de Colombia, 1994, art 5).

Acciones ciudadanas de educación ambiental

La Universidad Manuela Beltrán imparte, a través de la modalidad 
virtual, la asignatura de educación ambiental al 80 % de los progra-
mas académicos de pregrado.  El propósito de esa asignatura es que 
los estudiantes reconozcan su entorno, la relación hombre-naturale-
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za y las limitaciones ambientales, con el fin de fomentar conciencia 
y una actitud crítica que impulse al estudiante a ser protagonista 
en el cuidado y la conservación del ambiente, de forma personal y 
grupal, mediante el uso de recursos virtuales, como las redes socia-
les y la plataforma virtual de Canvas —Canvas es un software para 
el manejo y administración de ambientes virtuales de aprendizaje, 
que permite la gestión de cursos, usuarios (discriminación por ro-
les y perfiles), recursos, la implementación de material multimedia, 
la gestión de las calificaciones, mensajería instantánea, integración 
con redes sociales, entre otras. La asignatura también busca esti-
mular la creación de espacios de construcción de nuevos conoci-
mientos para transformar el vivir, el ser y el actuar, promoviendo 
una sociedad ambientalmente sostenible, desde del componente 
presencial y virtual. 

La asignatura de educación ambiental tiene un peso académico de 
dos créditos, a lo largo de 16 semanas, y usa recursos didácticos 
como PDF, videos cortos, videoclases, infografías, juegos didácti-
cos virtuales y multimedia, que se presentan en el aula mediante la 
plataforma Canvas. Allí se abordan los siguientes temas:
   
	 Módulo 1. Introducción a la educación ambiental. Este módulo 

desarrolla los conceptos básicos en materia ambiental, haciendo 
énfasis en la importancia y objetivos de la educación ambiental, 
además de abordar temas relacionados con la biodiversidad, los 
servicios ecosistémicos que ofrece a la humanidad y sus ame-
nazas. Finalmente se dan a conocer problemáticas ambientales 
que afectan al planeta Tierra, identificando sus causas y conse-
cuencias. Con los temas abordados en este módulo, se pretende 
que el estudiante reconozca la importancia del medio natural para 
el desarrollo de la humanidad y comprenda la manera como el 
hombre ha transformado su entorno a lo largo de la historia, a 
partir del crecimiento demográfico, las nuevas tecnologías y los 
sistemas económicos dominantes.



149

	 Módulo 2. Desarrollo sostenible. En este segundo módulo se 
presenta, en primera instancia, un panorama del concepto e im-
portancia del desarrollo sostenible, proponiendo la educación 
ambiental como herramienta para el alcance del mismo. Se des-
criben los diferentes componentes ambientales y los efectos de la 
contaminación ambiental y finalmente, se presentan importantes 
estrategias de manejo ambiental, tanto individuales como colecti-
vas, con el fin de motivar al estudiante a ser un gestor de cambio 
y poner en práctica, desde sus diferentes ámbitos (hogar, trabajo, 
universidad…) actuaciones que propendan por avanzar hacia el 
desarrollo sostenible del país.

Como proyecto final de la asignatura se propone involucrar a los 
estudiantes, a través de la presencialidad y los medios virtuales, en 
el campo de la educación ambiental aplicada, diseñando y ejecutan-
do acciones ciudadanas de educación ambiental que contribuyan a 
prevenir, mitigar, controlar o compensar los impactos socioambien-
tales identificados en su comunidad. 

De acuerdo con los criterios de evaluación establecidos en el diseño 
de la actividad, cada grupo de trabajo de 5 estudiantes, teniendo 
en cuenta la teoría estudiada en el módulo 1 y módulo 2 de la asig-
natura, debe identificar la principal problemática ambiental en su 
comunidad, analizando causas, consecuencias, dinámicas ambien-
tales y sociales, las cuales deben ser socializadas a través del recur-
so «foro» en la plataforma de Canvas y conforme a su investigación, 
diseñar y ejecutar acciones de concienciación ambiental en su co-
munidad, que favorezca la prevención, mitigación o compensación 
de dicho impacto. Las evidencias de implementación de las accio-
nes de educación ambiental se publican por cada grupo, en un foro 
de la plataforma Canvas y en las diferentes redes sociales; dichas 
evidencias de implementación son las que soportan los resultados 
de la presente investigación.
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La implementación de este tipo de actividades fomenta y enrique-
ce la actitud de los estudiantes frente a la identificación de proble-
mas ambientales y sus posibles soluciones, respondiendo a sus in-
quietudes y preguntas frente a temas ambientales (Uzun, 2007). Así 
la educación ambiental se convierte en un factor importante para 
asegurar que las presentes y futuras generaciones fomenten un me-
dio ambiente sostenible (May, 2000). También, el alcance de esta 
iniciativa se multiplica a través del uso de medios virtuales, que 
permite acceder a más personas, en diferentes lugares. 

Con el fin de determinar la capacidad de los estudiantes para ge-
nerar y aplicar estrategias de educación ambiental en su entorno, 
se genera la siguiente pregunta de investigación: ¿cuáles acciones 
ciudadanas de educación ambiental podrían desarrollar los estu-
diantes de diferentes carreras de la Universidad Manuela Beltrán 
como estrategia de educación innovadora en la comunidad, de for-
ma presencial o virtual?  

Metodología

La investigación se desarrolló mediante un enfoque cualitativo 
(Fraenkel, Wallen & Hyun, 2011), con una población de 290 estu-
diantes de pregrado de la asignatura de educación ambiental, en 
la modalidad virtual. Esta población se organizó en un total de 58 
grupos de estudio, conformados por 5 estudiantes cada uno, corres-
pondientes a las carreras de psicología, terapia ocupacional, cine y 
televisión, derecho, ingeniería biomédica, ingeniería electrónica e 
ingeniería de software, de la Universidad Manuela Beltrán, inscri-
tos en el primer semestre del 2017. Las edades de los estudiantes 
oscilaban entre los 17 y 28 años; tales rangos de edad se explican 
porque la asignatura de educación ambiental es una electiva trans-
versal en los programas académicos de las diferentes carreras; es 
decir, puede ser inscrita por los estudiantes, de manera voluntaria, 
en el semestre que lo consideren pertinente.
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La asignatura se desarrolla en tres cortes académicos cuya evalua-
ción se relaciona directamente con el estudio, la investigación y la 
aplicación de acciones ciudadanas de educación ambiental, en un 
contexto espacial que requiera intervención ambiental y que per-
mita desarrollar estrategias de educación innovadoras para la co-
munidad. En efecto, los estudiantes deben suministrar un reporte 
por cada corte y para la entrega del proyecto final, con el diseño e 
implementación de las acciones ciudadanas de educación ambien-
tal que contribuyan a prevenir, mitigar, controlar o compensar los 
impactos socioambientales identificados en una comunidad selec-
cionada. También se espera que entreguen evidencias de tales ac-
ciones a través de videos, fotos y similares, además de un documen-
to escrito. En paralelo, en el aula virtual se suministró el material 
de los dos módulos, se atendieron dudas a través del foro y del 
correo electrónico; quienes requirieron tutorías se les orientó y acla-
ró la información a través de la plataforma de Skype. Finalmente, 
y teniendo en cuenta que el objetivo de la presente investigación es 
determinar las principales problemáticas ambientales que los estu-
diantes identifican en su entorno cotidiano y las acciones más recu-
rrentes para generar y aplicar estrategias de educación ambiental, 
se llevan a cabo los siguientes puntos:
 
1.	 Inicialmente, se estableció la muestra del presente estudio. Para 

ello se tuvo en cuenta la calidad de la información presentada 
por cada uno de los grupos de trabajo, en un documento en lí-
nea, bajo los siguientes criterios de evaluación: título, objetivos, 
metodología, planteamiento de la estrategia y resultados. Esto 
llevó al diseño de un matriz en el programa Excel, donde en la 
columna izquierda se puso cada grupo, el título del proyecto y 
en la fila superior se establecieron las variables (título, objetivos, 
metodología, planteamiento de la estrategia y resultados) y se le 
asignó a cada una valores numéricos entre 4,5 y 5 puntos. Cuan-
do el documento presentó niveles óptimos de calidad en todas 
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las variables solicitadas, se le asignó una escala evaluativa alta 
con una evaluación numérica de 4 a 4,49 puntos. Si se detecta-
ba que alguno de los criterios de evaluación presentaba alguna 
deficiencia, se le asignaba una escala evaluativa media con una 
evaluación numérica de 3 a 3,99 puntos, presentándose al menos 
3 deficiencias en la calidad de la información presentada. Luego 
se asignó una escala evaluativa baja cuando la evaluación nu-
mérica se encontraba entre 1 y 2,99 puntos, presentándose 4 di-
ferentes deficiencias en la calidad de la información presentada. 
De acuerdo con lo anterior, la muestra para la presente investi-
gación se determinó teniendo en cuenta los 45 documentos que 
se encuentran en la escala evaluativa superior y alta, con el fin 
de garantizar la homogeneidad y veracidad en la información 
existente. Estos resultados se muestran en la tabla 1.

2.	 Con base en los 45 documentos, se analiza la información a tra-
vés de una codificación de datos que permite definir el nivel de 
similitud entre las propuestas de los estudiantes, en especial en 
tres factores: principales problemáticas ambientales identifica-
das, acciones ciudadanas de educación ambiental implementa-
das y lugares de aplicación de las acciones ciudadanas para la 
educación ambiental. Para esto se construyó una matriz de da-
tos, relacionando en las columnas los trabajos presentados y en 
las filas las categorías de estudio; toda esta información está con-
solidada en la tabla 2. 

3.	 Finalmente, se analizaron los resultados obtenidos.

Resultados

Inicialmente, la docente a cargo de la asignatura evaluó 58 docu-
mentos teniendo en cuenta los siguientes parámetros: título, objeti-
vos, metodología, planteamiento de la estrategia y resultados. Esto 
se observa en la tabla 1, con los siguientes resultados: 
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Tabla 1. Parámetros de evaluación de los documentos 

Escala Rangos calificación Estudios escala % por escala

Superior 4.5 a 5 18 31.03%
Alta 4 a 4.49 27 46.55%

Media 3 a 3.99 7 12.06%
Baja 1 a 2.99 6 10.34%
Total 58 100.0

Fuente. Elaboración propia.

La tabla 1 muestra en la escala superior, evaluada entre 4,5 a 5, 18 
documentos de los 58 evaluados; esta cifra representa el 31,03 % 
en dicha escala. Luego sigue la escala alta, evaluada entre 4 a 4,49, 
y allí encontramos 27 documentos de los 58 evaluados, lo que re-
presenta el 29,2 %. En cuanto a la escala media, con rango un de 
calificación entre 3 a 3,99, se encontraron 7 trabajos que representan 
el 12,06 % y finalmente, la escala baja, con un rango de calificación 
entre 1 a 2,99, donde tenemos 6 documentos de los 58 evaluados, 
con un porcentaje de 10,34 %. 

Dada la calidad y el contenido de algunos documentos de la cate-
goría baja y media, se retiraron 13 trabajos del estudio. Entonces, se 
partió de una muestra de 45 documentos para el análisis de informa-
ción, en los cuales se describen satisfactoriamente los siguientes cri-
terios: título, objetivos, metodología, planteamiento de la estrategia 
y resultados; esa información, por su parte, se consolida la tabla 2. 

Tabla 2. Problemáticas ambientales y acciones de educación ambiental

Trabajos 
presentados

Problemática ambiental
Lugares de 

implementación
Acción educación 

ambiental

Grupo 1 Contaminación del suelo por 
colilla de cigarrillo

Pasillo Universidad 
Manuela Beltrán

Presencial: charlas 
informativas

Grupo 2
Contaminación del agua 
por vertimiento de aguas 
residuales

Humedal 
Guaymaral Juegos didácticos
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Trabajos 
presentados

Problemática ambiental
Lugares de 

implementación
Acción educación 

ambiental

Grupo 3
Contaminación del agua 
por vertimiento de aguas 
residuales

Río San Francisco Redes sociales

Grupo 4
Contaminación del agua 
por vertimiento de aguas 
residuales

Salto del 
Tequendama Redes sociales

Grupo 5 Contaminación del parque 
por heces fecales

Parque principal de 
Cajicá Juegos didácticos

Grupo 6 Agotamiento del recurso 
hídrico

Cultivos de papa en 
Suba Redes sociales

Grupo 7 Presencia de basura como 
envolturas en suelo

Conjunto 
residencial Los 

Naranjos

Presencial: charlas 
informativas

Grupo 8 Contaminación del aire por 
esmog Parque de Usaquén Juegos didácticos

Grupo 9 Inadecuado manejo del agua
Uso excesivo para 

cultivos de fresa en 
Sibaté

Redes sociales

Grupo 10 Contaminación del parque 
por heces Parque Tintal Presencial: charlas 

informativas

Grupo 11 Agotamiento del recurso 
hídrico

Riego en Vivero 
Valles Verdes Cajicá Juegos didácticos

Grupo 12 Contaminación por papel en 
los pasillos del colegio

Colegio Nuestra 
Señora del Carmen

Presencial: charlas 
informativas

Grupo 13 Contaminación del agua por 
aguas residuales

Río Bogotá por el 
club campestre La 

Sábana
Redes sociales

Grupo 14
Contaminación de la 
calle por sobrantes de 
construcción

Carrera 7ma entre la 
189 y 220 Redes sociales

Grupo 15
Contaminación del agua 
por vertimiento de aguas 
residuales

Parque La Conejera Redes sociales

Grupo 16 Contaminación con papel en 
los laboratorios de cine y TV

Laboratorio de Cine 
y TV de la UMB

Presencial: charlas 
informativas

Grupo 17 Contaminación del aire por 
malos olores Plaza Las Ferias Redes sociales
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Trabajos 
presentados

Problemática ambiental
Lugares de 

implementación
Acción educación 

ambiental

Grupo 18 Contaminación por 
envolturas de comida

Salón del jardín 
infantil Tesoritos

Presencial: charlas 
informativas

Grupo 19 Contaminación del agua por 
residuos de laboratorio

Laboratorio Biología 
de la UMB

Presencial: charlas 
informativas

Grupo 20 Contaminación con 
sobrantes de construcción

Conjunto 
residencial Puerta 

de Chía
Juegos didácticos

Grupo 21 Inadecuado manejo del agua Cocina sede Cajicá Presencial: charlas 
informativas

Grupo 22 Contaminación del aire por 
esmog Barrio Chapinero Redes sociales

Grupo 23 Contaminación del parque 
por heces Parque Salitre Redes sociales

Grupo 24 Contaminación del aire por 
humo de cigarrillo

Parque Lourdes, 
Chapinero

Presencial: charlas 
informativas

Grupo 25 Inadecuado manejo del agua Laboratorio de 
Hidráulica Juegos didácticos

Grupo 26 Contaminación colillas de 
cigarrillo Plaza de Bolívar Redes sociales

Grupo 27 Contaminación del aire por 
malos olores

Parque principal 
Soacha Redes sociales

Grupo 28 Contaminación por residuos 
solidos Parque Portugal Juegos didácticos

Grupo 29 Contaminación con papel Salones de la UMB Juegos didácticos

Grupo 30 Contaminación del aire por 
humo de cigarrillo Parque Nacional Presencial: charlas 

informativas

Grupo 31 Contaminación por bolsas 
de basura

Conjunto 
residencial Camino 

del viento II y III
Juegos didácticos

Grupo 32 Contaminación del aire por 
esmog

Parque de los 
Hippies

Presencial: charlas 
informativas

Grupo 33 Contaminación del agua por 
basuras

Río Arzobispo/
Parque Nacional Redes sociales

Grupo 34 Contaminación del aire por 
esmog Parque la 93 Juegos didácticos

Grupo 35 Contaminación del suelo por 
sobrantes de construcción Parque La Conejera Presencial: charlas 

informativas
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Trabajos 
presentados

Problemática ambiental
Lugares de 

implementación
Acción educación 

ambiental

Grupo 36 Contaminación del aire por 
esmog Barrio Santa Isabel Juegos didácticos

Grupo 37 Contaminación del agua Río Juan Amarillo, 
Suba Redes sociales

Grupo 38 Uso inadecuado del agua Baños del centro 
comercial Santa Fe

Presencial: charlas 
informativas

Grupo 39 Contaminación por residuos 
de comida

Cafetería de la EPS 
Sanitas, sede Puente 

Aranda

Presencial: charlas 
informativas

Grupo 40 Agotamiento del recurso 
hídrico Lavadero de carros Presencial: charlas 

informativas

Grupo 41 Contaminación por 
envolturas de comida

Sede Cajicá de la 
UMB

Presencial: charlas 
informativas

Grupo 42 Contaminación del agua Quebrada La Vieja Presencial: charlas 
informativas

Grupo 43 Contaminación por residuos 
solidos Parque Las Ferias Redes sociales

Grupo 44 Inadecuado manejo del agua
Limpieza EPS 

Sanitas, sede Puente 
Aranda

Juegos didácticos

Grupo 45 Contaminación del parque 
colillas de cigarrillo Parque la 93 Juegos didácticos

Fuente. Esta tabla se elabora con base en 45 trabajos recopilados en el grupo de asignaturas de educación 
ambiental, 2017

De acuerdo con el consolidado de la tabla 2, se puede afirmar: 

•	 Las principales problemáticas ambientales que identificaron los 
estudiantes en su contexto cotidiano,  y que representan el 42,36 
% del estudio, son la contaminación del suelo por la presencia, 
principalmente, de residuos sólidos como papel, plástico y coli-
llas de cigarrillo, además de heces y escombros de construcción 
en las calles y parques de la ciudad, pasillos de la universidad, 
colegio y conjuntos residenciales. Después, con el 37,8 %, se en-
contró la problemática del agotamiento y contaminación del 
recurso hídrico por el uso inadecuado en la universidad, en las 
empresas y lugares públicos como centros comerciales, además 
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de la inadecuada disposición de residuos orgánicos. Finalmente 
se identificó una exposición a la contaminación del aire por la 
presencia excesiva de vehículos en la ciudad y al consumo de 
cigarrillo en las calles, parques y en la universidad, con el 19,8 % 
del total de las problemáticas identificadas. 

•	 En el diseño e implementación de las acciones de educación am-
biental, se identificaron distintas actividades entre las que se des-
tacan la charlas informativas presenciales, < con el 37,77 %, suma-
do al apoyo de carteleras y al uso de folletos sobre la disposición 
final adecuada de residuos sólidos y para las buenas prácticas 
del uso del recurso hídrico. También está la publicación en las 
redes sociales (como Facebook, Instagram y YouTube) de póster, 
infografías, canciones y vídeos, con el 33,33 %, para  promover 
el cuidado del recurso atmósfera, a través del uso de la bicicleta, 
la disminución del consumo de cigarrillo y la participación en 
caminatas y jornadas de siembra de árboles. Así mismo se en-
contró una posibilidad en la implementación de juego didácticos 
para reforzar los conocimientos sobre el manejo de los residuos 
ordinarios, peligrosos y eléctricos, con el 28, 8 %.

•	 Las acciones de educación ambiental se llevaron a cabo en ocho 
espacios diferentes. La mayoría se aplicó en parques de Bogotá, 
en una proporción del 33,3 %. También se realizaron acciones a 
través de redes sociales como Facebook y YouTube, con un 28,8 
%, sumado a la implementación de acciones de educación am-
biental en la Universidad Manuela Beltrán, con un 15,5 %, en 
conjuntos residenciales con el 11,11 %, en colegios y humedales 
con niños menores de 10 años, con un 6,6 %, y finalmente, con 
algunas acciones más en centros comerciales y empresas donde 
los estudiantes llevan a cabo sus prácticas, con un 2,2 %.

A continuación, en la tabla 3, se exponen algunas evidencias de las di-
ferentes acciones ciudadanas de educación ambiental, de acuerdo con 
las problemáticas identificadas en el contexto real de los estudiantes. 
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Tabla 3. Agotamiento y contaminación del recurso agua

Conservemos el agua, únete y haz parte del 
cambio

Objetivos
Concientizar a las personas sobre la 
importancia del buen uso del agua.
Dar a conocer las diferentes formas del buen 
aprovechamiento del agua.

Beneficiarios
86 personas

¡Tú necesitas del agua, el agua necesita de ti!

Objetivo 
Efectuar una campaña en las redes sociales 
de concienciación sobre el buen manejo de los 
recursos hídricos y los usos correctos en los 
hogares.

Fuente. Elaboración propia.

Tabla 4. Contaminación del recurso atmósfera

Mi atmósfera limpia, la tuya también 

Objetivo
Dar a conocer a las personas del parque de 
Los Novios en Bogotá, las problemáticas 
ambientales relacionadas con el recurso 
atmósfera.

Beneficiarios
44 niños, 38 adultos.

Yo soy responsable de tu conservación, por 
eso «Yo sí te cuido»

Objetivo
Concientizar a los estudiantes de la 
Universidad Manuela Beltrán, sobre la 
importancia de conservar nuestra atmósfera 
limpia, a través de diferentes estrategias 
ambientales.

Beneficiarios
52 estudiantes, 8 docentes, 3 directivos.
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Un árbol sembrado, un tanque de oxígeno 
almacenado

Objetivo
Concientizar a la comunidad del municipio de 
Tabio sobre la importancia de la siembra de 
árboles y generar una cultura de protección, 
reparación activa y reducción de agentes 
contaminantes en nuestro ambiente. 

Beneficiarios
Comunidad de Tabio, con la siembra de 50 
árboles nativos. 

  

Fuente. Elaboración propia.

Tabla 5. Contaminación del recurso suelo

Una pila menos para garantizar tu futuro y el de los que amas

Objetivo
Concientizar del daño ambiental que causa el desecho 
inadecuado de las pilas, a través del uso de póster en 
diferentes lugares de Bogotá.

Beneficiarios
Usuarios de las redes sociales.

Concientízate con el tema ambiental para así lograr un 
boom general

Objetivo
Contribuir al cuidado del suelo a través de la realización de 
actividades didácticas de reciclaje, con niños entre los 4 y 6 
años de un colegio.

Beneficiarios
60 niños y 4 docentes del colegio.

 

Clasifica bien tu basura, el medio ambiente es tu amigo

Objetivo
Concientizar a los jóvenes universitarios sobre la 
importancia de la separación en la fuente de los residuos 
sólidos, para contribuir a un ambiente sano.

Beneficiarios 
73 estudiantes de la Universidad Manuela Beltrán. 

Fuente. Elaboración propia.
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Discusión y conclusiones

Las plataformas virtuales permiten no solo hacer uso de recursos 
didácticos digitales sino que además facilitan su aplicación en el 
contexto real. De esta forma se reconoce el uso de nuevo canales de 
enseñanza-aprendizaje para vincular las dos modalidades, la pre-
sencial y la virtual, y se ofrece una experiencia educativa en la que 
los estudiosos interactúan entre sí de forma virtual, en un inicio, y 
dicha interacción se consolida con el desarrollo de actividades pre-
senciales que fortalecen el intercambio de conocimientos.

De acuerdo con los resultados obtenidos durante la realización del 
estudio, se observa que la problemática ambiental que más identifi-
caron los estudiantes en su contexto cotidiano es la contaminación 
del suelo por la presencia de residuos sólidos. Se considera que tal 
problemática es una de las principales que aqueja la ciudad de Bo-
gotá y, en general, a los diferentes municipios de Colombia. Eso 
es coherente con las cifras del DANE (2018, p. 5), donde se afirma 
que «para el año 2016, la generación de residuos sólidos ascendió 
a 19,9 millones de toneladas, presentando una incremento de 2,1 % 
con respecto al año anterior». Tal circunstancia se acrecienta por la 
limitada educación ambiental de las personas, quienes no tienen 
reparos al arrojar a las calles de la ciudad los residuos causados por 
sus diferentes actividades, lo que impacta negativamente el paisaje 
de la zona, la composición fisicoquímica del suelo, las redes de al-
cantarillado y las fuentes de agua municipales.

Los folletos y las carteleras son el medio más usado para transmitir 
conocimientos por los estudiantes de la asignatura; en esos espacios 
se debe ser creativo para poder llevar el mensaje de la educación 
ambiental de manera rápida, eficaz, a las diferentes comunidades, 
tal y como lo establece Evrekli, Balim e Ínel (2009). Sin embargo, el 
uso de estos medios de comunicación, generalmente, contribuyen a 
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la contaminación del suelo, lo que nos trae de vuelta a la principal 
problemática ambiental identificada por los estudiantes.

El desarrollo de esta actividad académica produjo trabajos con una 
evaluación superior y alta y otros con una evaluación media y baja. 
No obstante, esta es una muestra importante que contribuye con 
estímulos tanto para los estudiantes como para la ciudadanía recep-
tora de la educación ambiental, y también constituye un reto inte-
resante cuando se sabe que los estudiantes cuentan con diversidad 
de perfiles académicos y se pone en evidencia que el ambiente es 
responsabilidad de todos.

El uso de ambientes de aprendizaje virtuales para el desarrollo de 
competencias ciudadanas en educación ambiental, facilita la imple-
mentación de estrategias de enseñanza-aprendizaje, a través del uso 
de recursos educativos virtuales que permitan al estudiante identi-
ficar los diferentes procesos ecológicos y las dinámicas sociales que 
se desarrollan alrededor del ambiente. Esto también permite com-
prender el estado actual del ambiente, sus procesos de evolución, 
los impactos de las actividades humanas y las consecuencias sobre 
el bienestar de todos los seres vivos, lo que genera conciencia en los 
estudiantes sobre la realidad de su entorno.

El desarrollo de actividades basadas en proyectos ambientales ga-
rantiza que el conocimiento llegue de manera más eficaz y exito-
sa al estudiante (Kilinc, 2010). Si se toman como punto de partida 
los resultados de este estudio, se podrían implementar este tipo de 
actividades en diferentes entidades educativas, tanto de educación 
superior como de secundaria, para procurar que durante la prima-
ria se desarrollen las bases de la educación ambiental y se estimule 
la participación de los estudiantes en el desarrollo proyectos rela-
cionados. Todo esto ayudaría a mejorar la compresión conceptual 
de los problemas ambientales para después integrar esos conoci-
mientos con el análisis de sus posibles soluciones (Leeming et al., 
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1997; Chang, 2005). La educación ambiental en Colombia se rige 
por diferentes parámetros, sin embargo, es necesario implementar 
de manera más activa estos procesos de aprendizaje para obtener 
una población con mayor conciencia ambiental (Tal, 2010). 
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Resumen
Este capítulo describe la experiencia de los docentes de la Institución Universitaria 
Politécnico Grancolombiano (IUPG) en el desarrollo de herramientas de simulación 
para el aprendizaje, en las asignaturas de evaluación de proyectos, administración 
financiera y mercado de capitales. El aprendizaje de las finanzas en ambientes virtua-
les tiene un componente teórico y otro que conlleva la práctica, a través de ejercicios y 
casos que permitan analizar los resultados cuantitativos a partir de un contexto. Para 
llevar a cabo el estudio se optó por un enfoque cuantitativo, con un diseño de tipo 
no experimental y de alcance descriptivo. Se evidencia como principal resultado que 
los estudiantes, cuando hacen uso de modelos o ambientes simulados, analizan los 
resultados con mayor suficiencia. Se identifica la necesidad de continuar con el pro-
ceso de mejora de las herramientas simuladas para el aprendizaje de los estudiantes.

Palabras clave: finanzas, ambiente virtual de aprendizaje, estrategias de aprendizaje, 
simuladores.
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Introducción

Colombia atraviesa por un proceso de transformación educativa 
mediada por las tecnologías de la información y las comunicaciones 
(TIC). De 2010 a 2017 la población de estudiantes virtuales creció 
en 1634 %. En ese mismo periodo la educación presencial creció 
un 33,8 % y la educación a distancia tradicional un 62,3 % (Minis-
terio de Educación Nacional, 2018). En este capítulo se describe la 
experiencia de los docentes en el diseño y desarrollo de herramien-
tas de simulación para el aprendizaje de los estudiantes de finan-
zas. Se inicia con una revisión teórica de las diferentes estrategias 
de aprendizaje y de las experiencias en la creación de simuladores 
de otras instituciones educativas, para luego mencionar la forma 
de construir y desarrollar los simuladores para las asignaturas de 
administración financiera, evaluación de proyectos y mercado de 
capitales. El enfoque de esta investigación es cuantitativo, por me-
dio de la aplicación de una encuesta categorizada a 18 docentes, 
durante el último trimestre del 2018, y corresponde a un diseño no 
experimental y con alcance descriptivo. Finalmente, se muestran 
los simuladores como el principal resultado y se concluye que las 
estrategias de aprendizaje se ajustan a las necesidades de aprendi-
zaje de cada una de las herramientas desarrolladas.

Cambios en el aprendizaje y la formación
en ambientes virtuales

La percepción sobre el aprendizaje en la sociedad posindustrial 
cambió de la memorización de información a concebir el aprendi-
zaje como conexión, mezcla y reestructuración de la información. 
Es así que el estudiante tiene un papel más activo en la construcción 
de mensajes y significados, y el aprendizaje se construye de manera 
colaborativa (Cabero Almenara & Llorente Cejudo, 2015). De acuer-
do con Herrera (2016) la formación virtual crea oportunidades para 
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promover el conocimiento en los sujetos. Este aprendizaje emplea 
diferentes procedimientos y métodos lo que significa que la acción 
pedagógica que se utiliza a través de las TIC es el mecanismo para 
llegar a las tecnologías para el aprendizaje y el conocimiento (TAC). 
Por otra parte, el uso de TIC en juegos de simulación influye en la 
satisfacción del estudiante, dado que manifiesta diversión y facili-
dad de uso (Tao, Cheng & Sun, 2009).

Llevar la educación a ambientes virtuales demanda del tutor sufi-
ciencia en el uso de la tecnología, tener claridad en la intención de 
cada elemento dispuesto en el aula y poder acercar al alumnado 
para alcanzar el trabajo colaborativo (Mora & Bejarano, 2016). 

Las disciplinas relacionadas con las ciencias administrativas, eco-
nómicas y contables no han sido ajenas en el uso de TIC para el for-
talecimiento del aprendizaje.  En la Universidad de Valencia para la 
asignatura de Contabilidad de Gestión, se implementaron entornos 
virtuales de aprendizaje (EVA), como apoyo a la modalidad presen-
cial, y con los objetivos de aprendizaje orientados al autoaprendiza-
je. Los resultados de esta iniciativa son satisfactorios, según mani-
fiestan los estudiantes, quienes prefieren estas herramientas sobre 
las tradicionales, lo que se evidencia con la mejora del rendimiento 
académico y la obtención de resultados más homogéneos (Monta-
gud Mascarell & Gandía Cabedo, 2014). 

El rápido cambio tecnológico constituye un desafío para los do-
centes que deben adaptarse rápidamente a las exigencias de la so-
ciedad. A través de un proyecto con docentes en formación se lo-
graron resultados favorables percibiendo una forma de motivar y 
comprometer a los estudiantes (Cap & Black, 2012). La estrategia 
propende por vincular las TIC en el proceso pedagógico. Según 
Matute y Melero (2016), además de la motivación que generan las 
TIC, estas tienen un impacto en la autonomía y en el control en el 
proceso de aprendizaje por parte del estudiante.  De acuerdo con 



171

el modelo de educación virtual de la IUPG el aprendizaje autóno-
mo es de una importancia fundamental y se promueve la genera-
ción y el desarrollo de ambientes aproximados al entorno de los 
negocios reales, lo que supone un mejoramiento significativo en 
el aprendizaje.

El uso de entornos virtuales, con este cambio tecnológico, sucede 
deprisa gracias a la adopción de herramientas de simulación. Como 
ejemplo tenemos las herramientas que se usan en el área de nego-
cios, en el mejoramiento de competencias genéricas (blandas) de 
los estudiantes, donde se desarrollan técnicas analíticas, toma de 
decisiones y gestión (Fitó-Beltran, Hernández-Lara & López, 2015). 
Se considera que un simulador permite fácilmente la modelación 
y genera un entorno amigable e interactivo con el estudiante, per-
mitiendo realizar las modificaciones pertinentes (Giraldo & Pinilla, 
2016). Por su parte, el uso de simuladores en áreas financieras y 
contables en universidades del Reino Unido demuestra que el estu-
diante logra poner en práctica la teoría y así alcanza una experien-
cia de aprendizaje que significa, al fin de cuentas, ganar experiencia 
concreta (Marriott, Tan & Marriott, 2015).  Desde una óptica peda-
gógica, los simuladores de negocios presentan situaciones reales 
bien sean estratégicas u operativas, lo que resulta en un aprendi-
zaje por descubrimiento (Cabrera, Mussulini & Scattolini, 2015). 
Otras experiencias han logrado simuladores para el área de nego-
cios donde se considera fundamental variar y dinamizar las herra-
mientas de aprendizaje, y el software para uso de otros docentes se 
pone a disposición a través de la web con una suscripción (Capelo, 
Lopes & Mata, 2015).

En general, el uso de juegos en áreas de negocios muestra que los 
estudiantes logran entender mejor los conceptos, los procedimien-
tos, los contextos y les ayuda a tomar mejores decisiones después 
de usar la herramienta por un periodo de tiempo (Gonen, Brill & 
Frank, 2016).
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La IUPG inició con la educación virtual en el 2008. Para el 2009 se 
abre el programa de tecnología de gestión financiera y, a la fecha, 
van 14 promociones de graduados, lo que ha permitido ver la evo-
lución del programa y de sus estudiantes, así como sus pros y sus 
contras en el proceso de aprendizaje, y es así que se convirtió en el 
primer programa virtual de tecnología con acreditación en alta cali-
dad en Colombia. Esto compromete a la IUPG a mantener procesos 
de mejora continua para favorecer el aprendizaje de sus estudiantes. 

La construcción de simuladores

En distintas reuniones con el área de experiencias inmersivas de 
aprendizaje y el equipo docente del área financiera de la IUPG, 
se realizó una búsqueda de herramientas idóneas para potencia-
lizar los instrumentos que se consideraron de mayor utilidad en 
el aprendizaje. Así se empezó a considerar el uso de simuladores 
financieros. En un primer momento, se revisó la oferta de simula-
dores existentes en el mercado que, a juicio del equipo, no cumplían 
las expectativas para favorecer el proceso de aprendizaje. Por lo tan-
to, se decidió elaborar los simuladores de evaluación de proyectos, 
administración financiera y mercado de capitales, con recursos pro-
pios, para ajustarlos a los objetivos de aprendizaje del programa. 

Las estrategias de aprendizaje que se emplearon para el simulador 
de evaluación de proyectos son el aprendizaje situado, el apren-
dizaje por retos y el trabajo colaborativo.  Stein (1998) se refiere al 
aprendizaje situado como «una forma de crear significado desde las 
actividades cotidianas de la vida diaria». 

El aprendizaje por retos involucra activamente al estudiante en una 
situación problémica real, relevante y de vinculación con el entor-
no, la cual implica la definición de un reto y la implementación de 
una solución (Observatorio de Innovación Educativa, 2019). El reto 
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fundamental es que el proyecto que van a trabajar sea viable y tie-
ne como propósito educativo lograr que los estudiantes apliquen 
los conceptos financieros dentro de un contexto empresarial que les 
permita evidenciar la utilidad de los resultados numéricos obteni-
dos, a través de su análisis e interpretación para formular solucio-
nes y tomar decisiones adecuadas. Al final del proceso el estudiante 
debe argumentar la decisión de invertir o no en el proyecto, o si se 
debe concentrar en mejorar aspectos que le permitan una mayor 
rentabilidad. Para que el estudiante pueda resolver el reto, debe ha-
cer una cuantificación acertada de los supuestos para su proyecto.
En esta propuesta pedagógica se ve el reto como una actividad, ta-
rea o situación que implica al estudiante un estímulo y un desafío 
para llevarlo a cabo (Observatorio de Innovación Educativa, 2019). 
En este caso, el reto fundamental es que el equipo, al realizar los 
cálculos del proyecto asignado, sea viable al final del proceso. Para 
ello el grupo de estudiantes debe ingresar los supuestos, revisar los 
resultados obtenidos y hacer los ajustes pertinentes argumentando 
cada una de las decisiones.

La estrategia para el simulador de administración financiera es la 
metodología de casos, que consiste en proporcionar una informa-
ción específica y de contexto sobre empresas o personas que pre-
sentan situaciones problemáticas diversas, de la vida real, para que 
se estudien, buscando entrenar a los estudiantes en el análisis y ge-
neración de soluciones (Vicerrectoría Académica y de Innovación 
Educativa TEC, 2016). 

El método de casos favorece el aprendizaje por descubrimiento por-
que lleva al estudiante a realizar sus propias preguntas y a formular 
sus soluciones o a deducir conceptos teóricos que contrastan en una 
situación práctica o ejemplificada. Según Castro (2012) este tipo de 
aprendizaje fomenta la curiosidad y el desarrollo de destrezas que 
permiten el aprendizaje a lo largo de toda la vida, además de per-
mitir que el estudiante se sienta parte activa de este proceso.
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El caso no proporciona soluciones sino datos para reflexionar, ana-
lizar y discutir de manera colaborativa las posibles soluciones a la 
situación dada (Vicerrectoría Académica y de Innovación Educa-
tiva TEC, 2016) y ese espacio se da en la tercera ronda del simula-
dor. Existe una metodología de desarrollo de casos como estrategia 
pedagógica que se desarrolla en las cuatro fases que se describen a 
continuación (Colbert, Trimble & Desberg, 1996). 

Las estrategias de aprendizaje que se emplearon para el simulador 
de mercado de capitales son el aprendizaje situado, el aula tríadica 
y la gamificación.

La estrategia pedagógica integra la teoría vista en el aula con un 
ejercicio de simulación que pone en juego la inteligencia tríadica 
propuesta por Sternberg (1986) y que plantea tres subteorías que 
forman la inteligencia humana: la contextual, la experiencial y la 
componencial. La subteoría contextual sugiere la habilidad de un 
individuo de construir y formar su propio ambiente para que pue-
da mostrar y utilizar sus habilidades, intereses y valores. La subteo-
ría experiencial tiene que ver con la habilidad creativa de resolver 
problemas cotidianos y tratar con la novedad. La subteoría com-
ponencial explica el comportamiento inteligente de un individuo, 
los componentes internos, los componentes de ejecución y los com-
ponentes de adquisición (Shannon, 2013) con respecto a resulta-
dos dentro del entorno. El aula tríadica busca interrelacionar en el 
proceso de aprendizaje el accionar de estas tres subteorías, en una 
experiencia integrada. En este caso, el estudiante debe utilizar sus 
habilidades e intereses para resolver un problema de su quehacer 
diario a través de una toma de decisiones adecuada, responsable y 
bien argumentada.

La gamificación emplea mecánicas asociadas al videojuego para 
presentar al alumno una serie de retos de aprendizaje que cuando 
el alumno los haya cumplido, generará una recompensa a corto pla-
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zo, de acuerdo con la complejidad del reto (Parente, 2016).

Desarrollo de los simuladores

Para el desarrollo de los simuladores, el área de experiencias inmer-
sivas de aprendizaje de la IUPG estructuró la metodología ADDIEI 
(análisis, diseño, desarrollo, investigación, evaluación e implemen-
tación). 

En las dos primeras etapas se determinaron las estrategias de apren-
dizaje para cada simulador teniendo en cuenta el objetivo pedagó-
gico del proyecto.

Simulador de evaluación de proyectos

El reto se trabajó desde un simulador donde el estudiante es un 
evaluador financiero de proyectos y debe valorar un proyecto de 
inversión. A partir de este supuesto se inicia la construcción de un 
proyecto de aula donde el estudiante debe resolver el reto en tres 
etapas. En la primera de ellas será asignada la industria y el tamaño 
de la empresa que debe simular (proposición del reto). La segunda 
etapa corresponde a visualizar los estados financieros que el simu-
lador genera a partir de los supuestos ingresados para realizar un 
análisis del mismo. La etapa final corresponde al análisis de sensibi-
lidad, donde a partir de unas variables predeterminadas, el equipo 
decide cuál o cuáles, de ellas van a modificar para revisar los resul-
tados en un escenario optimista, uno probable y uno pesimista. El 
proceso finaliza con las recomendaciones del estudiante para que el 
proyecto sea viable.

Cada proyecto de simulación tiene diferentes formas de trabajarse. 
Este, en particular, funciona con un modelo matemático-financiero 
y cuenta con una serie de inputs o datos de entrada que el estudian-
te incluye y una serie de outputs o resultados que se desprenden 
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de él (Fiering & Hufshmidt, 1966). El simulador le permite al estu-
diante realizar los cambios requeridos para verificar el impacto de 
las variables en los resultados, así él puede identificar qué variables 
generan mayores impactos y cuáles deben considerarse para reali-
zar la simulación definitiva y que el proyecto sea viable.

Simulador de administración financiera

La simulación inicia asignando a cada estudiante, de forma aleato-
ria, los estados financieros de una empresa real que opera en Co-
lombia para que determine algunos indicadores financieros, en una 
primera ronda, y los pueda contrastar con la información completa 
del análisis vertical, horizontal y los indicadores financieros que le 
proporciona el simulador. En una segunda ronda, el estudiante, de 
forma individual, debe realizar el diagnóstico financiero de dicha 
empresa y determinar la viabilidad financiera de la misma. En la 
tercera y última ronda, el simulador conforma grupos de trabajo co-
laborativos de 5 estudiantes, también de forma aleatoria, asignando 
una nueva empresa al grupo junto con información del sector al que 
corresponde, para que trabajen a través de una wiki donde todos 
puedan aportar sobre el análisis y llegar, de forma consensuada, a 
una decisión sobre la situación financiera de la empresa. 

El grupo debe emitir un resumen ejecutivo donde se expresa la si-
tuación financiera de la empresa de forma individual y sus fortale-
zas y debilidades con respecto al sector. Así mismo debe emitir un 
juicio de valor o recomendaciones según el perfil que seleccionó al 
momento de ingresar al simulador.

Simulador de mercado de capitales

En la estrategia de aula tríadica el software les asigna un capital para 
invertir en títulos de renta variable negociados en la Bolsa de Valo-
res de Colombia (BVC). Esta herramienta está diseñada para que el 
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estudiante tome decisiones de compra o venta, de acuerdo con los 
precios de cierre reportados por la BVC, durante veinte ruedas (una 
rueda es un día de negociación en la BVC), donde el horario de cada 
rueda es desde 16:00 del día actual hasta las 23:55 del mismo día. 
Es decir que la primera rueda abre a las 16:00 del día lunes y cierra 
a las 23:55 del mismo día. Por lo tanto, el estudiante contará con 
un tiempo de 8 horas para poder tomar las decisiones de compra o 
venta de títulos valores, en cada una de las ruedas. 

Para completar el componente tríadico, a la experiencia de simula-
ción se le adicionó una estrategia de gamificación. Esta se basa en la 
construcción de un ranking de acuerdo con la rentabilidad obteni-
da de las inversiones realizadas por cada estudiante. Dicho ranking 
también tiene el fin de llevarlo al reto personal. 

Metodología
El estudio fue elaborado por la coordinación del área de finanzas 
de la Facultad de Negocios, Gestión y Sostenibilidad de la IUPG. 
Se utilizó una encuesta con el objetivo priorizar las dificultades de 
aprendizaje en las asignaturas de finanzas. El instrumento consta de 
dos partes. La primera identifica el tipo de asignatura o las asigna-
turas que dirige cada docente y en la segunda parte, se diseñaron 4 
preguntas de respuesta cerrada, en escala Likert, donde el profesor 
debe calificar de 1 a 5 la magnitud, en términos de dificultad de cada 
factor, donde 1 es el menor grado de dificultad y 5 es el mayor grado 
de dificultad. La encuesta se aplicó a 18 docentes quienes imparten 
las asignaturas de evaluación de proyectos, administración finan-
ciera y mercado de capitales, por medio del correo institucional de 
Outlook, que permite el uso de la herramienta Microsoft Office. En 
el instrumento utilizado se emplearon 4 variables: falta de interés 
por el área financiera, bases deficientes en conocimientos contables, 
bases deficientes en conocimientos matemáticos y capacidad defi-
ciente para interpretar y analizar los resultados financieros.
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Resultados

Se recopilaron las experiencias de los docentes en el aula en cuan-
to al uso y creación de herramientas de apoyo para el aprendizaje 
virtual.  Dentro de estas se refieren herramientas como la plantilla 
financiera y el modelo financiero, usadas inicialmente en el módulo 
de evaluación de proyectos para desarrollar el estudio de viabilidad 
financiera para una empresa nueva, además del instructivo para 
desarrollar el trabajo colaborativo. Así mismo, se diseñó en Excel 
una plantilla con la información financiera que debía integrar cada 
trabajo. Esta plantilla estandarizó los requerimientos sobre cada 
fase de la evaluación financiera del proyecto para el estudiante y 
sirvió de guía para generar la información financiera.

Otra de las herramientas identificadas son los «concursos de bol-
sa» realizados en el módulo de Mercado de Capitales, para llevar 
lo teórico a la práctica; allí se han utilizado tres simuladores: a) la 
bolsa virtual, que es un simulador gratuito que permite aprender a 
invertir en los mercados de EEUU, Europa, Londres, Forex y ma-
terias primas y Tokio; este simulador permite organizar juegos de 
bolsa entre grupos para ver quien toma las mejores decisiones; b) 
reto Companygame, que es un simulador gratuito que permite par-
ticipar en 5 categorías: negocios, marketing, hotelería, banca y fi-
nanzas; c) bolsa millonaria, que es un concurso organizado por la 
Bolsa de Valores de Colombia que simula, en tiempo real, lo que 
pasa en el mercado de valores colombiano; allí, los estudiantes que 
participan deben pagar un dinero. 

El «Concurso de Matemáticas Financieras» también es una práctica 
usada por algunos docentes de este curso. A través de una aplica-
ción desarrollada por la IUPG, que funciona en línea como un test, 
se hace una conferencia en vivo en la que participan los grupos de 
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la asignatura durante la cohorte académica. Igualmente, están los 
Talleres Virtuales de Aprendizaje (TAV), que se realizan en dife-
rentes asignaturas usando el estudio de televisión de la IUPG para 
hacer talleres semanales, en vivo, donde los estudiantes interactúan 
y responden preguntas sobre los contenidos vistos. Adicionalmen-
te, el profesor retroalimenta cada una de las preguntas permitiendo 
fortalecer el aprendizaje. Se presentan otras herramientas como los 
videos instruccionales para el desarrollo de ejercicios en Excel, que 
consisten en el desarrollo de videos de parte de los docentes de la 
IUPG; allí se da solución a diferentes ejercicios financieros en Excel. 
Además, varios de los docentes del área manifiestan el uso conti-
nuo de software de libre acceso en las aulas virtuales para facilitar la 
interacción con los estudiantes; entre ellos se cuenta con Socrative, 
Kahoot y Edmodo.

Según los datos recolectados en la encuesta, se observa que entre 
las habilidades que los docentes encuentran más dificultad en los 
estudiantes, la más usual corresponde a bases deficientes en conoci-
mientos matemáticos, logrando una calificación de 4,18 sobre 5. La 
segunda habilidad de mayor dificultad es la capacidad de interpre-
tar y analizar resultados con una calificación de 4,0. En tercer lugar, 
está el manejo deficiente de conocimientos contables, con una pon-
deración de 3,94.  Finalmente, se manifiesta que la falta de interés 
por el área financiera, según lo perciben los docentes, es de 2,71, lo 
que significa que los estudiantes sí se interesan por el curso pero 
deben fortalecer sus conocimientos previos. 

Otros resultados relevantes para este estudio se identificaron a par-
tir de las notas obtenidas por los estudiantes, entre el 2011 hasta el 
2017, en los módulos de evaluación de proyectos, administración 
financiera y mercado de capitales.  A continuación, se presentan las 
notas promedio para cada uno de los módulos:



Modelos, contenidos, didácticas y experiencias en ambientes de aprendizaje
180

Tabla 1. Notas promedio asignaturas del área de finanzas

Período

Asignatura

Evaluación de 
proyectos

Administración 
financiera

Mercado de 
capitales

2011 3,79 3,40 3,24

2012 3,53 3,21 3,29

2013 3,44 3,09 2,99

2014 3,37 2,99 3,65

2015 3,42 3,62 3,13

2016 3,42 3,63 3,35

2017 3,63 3,67 3,83

Fuente. Elaboración propia a partir de datos recopilados del Centro 
de Información de la Organización (CIO), 2019.

Con la implementación de herramientas de aprendizaje como la 
plantilla financiera, los concursos de bolsa, el concurso de matemá-
ticas financieras, los talleres virtuales de aprendizaje, los videos ins-
titucionales, el desarrollo de materiales escritos más didácticos y la 
grabación de teleconferencias, se observa que las notas, en prome-
dio, mejoraron en 2017 con respecto a los años anteriores. A conti-
nuación, en las figuras 1, 2 y 3, se presentan imágenes de la versión 
de prueba de los simuladores.

Figura 1. Imágenes simulador de evaluación de proyectos

Fuente. Simulador de evaluación de proyectos desarrollado por la IUPG



181

Figura 2. Imágenes simulador de administración financiera

Fuente. Simulador de administración financiera desarrollado por la IUPG.

Figura 3. Imágenes simulador de mercado de capitales

Fuente. Simulador de mercado de capitales desarrollado por la IUPG.

Conclusiones

Al realizar la encuesta a los docentes del área de finanzas y revisar 
las notas obtenidas por los estudiantes de la IUPG, se observó que 
existía una necesidad de mejorar las herramientas existentes e iden-
tificar las metodologías de aprendizaje. En los ambientes virtuales 
es preponderante la mediación de las tecnologías de la información 
y la comunicación.

El trabajo desarrollado conjuntamente entre los docentes del área 
financiera y el área de experiencias inmersivas de aprendizaje per-
mitió reconocer que existía una estrategia de aprendizaje que se 
ajustaba a las necesidades de cada una de las herramientas que se 
venían utilizando, entre ellas, el aprendizaje por retos, la gamifica-
ción, el aprendizaje basado en problemas y el aula tríadica, entre los 
más importantes dentro de las herramientas desarrolladas.
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La elaboración de los simuladores a partir de la estrategia peda-
gógica condujo a diseñar algunas herramientas más robustas, con 
instrucciones claras, a través de un avatar que realiza un acompa-
ñamiento didáctico al estudiante en cada una de las etapas de si-
mulación y le permite centrarse en la interpretación y análisis de 
resultados, aspecto que es relevante en el área de finanzas para la 
toma de decisiones.

Para la IUPG los simuladores tienen alto potencial de aplicación los 
programas pregrado y posgrado de sus facultades, y en las modali-
dades presencial y virtual. De la misma manera se pueden trasladar 
estas herramientas a otras instituciones de educación superior.

Los simuladores son software de soporte para los métodos de trans-
ferencia de conocimiento que crean un ambiente de enseñanza y 
aprendizaje, y permiten recrear situaciones reales que logran la par-
ticipación significativa de los estudiantes.

Se detectaron limitaciones en el desarrollo del proyecto frente a la 
planeación y la puesta en marcha, principalmente en diseño y pro-
gramación, lo que condujo a pequeños cambios, sin modificar el 
objetivo de aprendizaje.

De acuerdo con los objetivos de aprendizaje del programa de tec-
nología de gestión financiera, las estrategias de aprendizaje que se 
emplearon para el adecuado desarrollo del simulador de evalua-
ción de proyectos son el aprendizaje situado, el aprendizaje por re-
tos y el trabajo colaborativo. Para el simulador de administración 
financiera, el énfasis estuvo en la metodología de casos y el traba-
jo colaborativo, y para el simulador de mercado de capitales en el 
aprendizaje situado, el aula tríadica y la gamificación.

Hasta el momento se puede describir la experiencia en el diseño y 
desarrollo de la herramienta, sin embargo, para un estudio poste-
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rior se espera mostrar los resultados en el impacto sobre el aprendi-
zaje de la población de estudiantes que utilizan los simuladores. Al 
implementar en diversos grupos, tanto de prueba como de control, 
podremos obtener resultados más contundentes sobre la utilidad 
de los desarrollos realizados en cuanto al interés y la motivación en 
los estudiantes, así como en la efectividad de la estrategia de apren-
dizaje adoptada para cada uno de ellos. 

Este proyecto es un punto de partida para adoptar los simuladores 
y otras herramientas que se ajusten a los objetivos de aprendizaje 
de otras asignaturas del área financiera de la IUPG.
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Resumen
Las instituciones de educación superior (IES) y la formación universitaria cumplen 
un rol fundamental en el desarrollo de las naciones y del mundo. En el contexto del 
desarrollo sostenible, en sus tres dimensiones, la económica, la social y la medioam-
biental, las naciones unidas promulgaron los 17 objetivos de desarrollo sostenible 
(ODS). Asociado a la educación está el objetivo 4 y, a su vez, el ODS 4 en su meta 
4.7, propone desarrollar la competencia de desarrollo sostenible en los estudiantes. 
Si bien las universidades manifiestan su interés en fomentar e implementar los ODS 
dentro de los programas académicos y en sus políticas universitarias, en Latinoamé-
rica existe subjetividad en la forma de abordar el tema y por supuesto, en la imple-
mentación y desarrollo de competencias en los estudiantes. Esta situación no es ajena 
a la formación universitaria en metodologías virtuales. De tal forma, en el siguiente 
capítulo se propone incluir la competencia de desarrollo sostenible, entrelazada con 
los ODS, en los estudiantes universitarios, mediante su articulación con actividades 
de aprendizaje, con estrategias e instrumentos didácticos, dentro de un programa 
académico. Para esto se propone una guía didáctica que incluye algunos retos en su 
desarrollo, los tres momentos del aprendizaje, una gama de estrategias e instrumen-
tos didácticos para incorporar las mediaciones de un modelo virtual. 

Palabras clave: instituciones de educación superior (IES), educación virtual, objetivos 
de desarrollo sostenible, estrategias didácticas.
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Introducción

Desde la Cumbre de la Tierra, celebrada en Estocolmo en 1972, has-
ta la actualidad con los objetivos de desarrollo sostenible (ODS) y la 
Agenda 2030, la educación universitaria participa de forma respon-
sable y activa por el desarrollo sostenible. Para el cumplimiento de 
ese propósito, la metodología virtual es un vehículo clave debido 
a su flexibilidad, en términos de espacio y tiempo, pues permite el 
acceso a una educación de calidad para más población, disminuye 
las brechas de desigualdad y mejora la comunicación.

A pesar del interés sobre la implementación de los ODS por parte de 
las universidades y, en el caso colombiano, por lo que ha manifesta-
do la Asociación Colombiana de Universidades (ASCUN) sobre el 
compromiso de las instituciones de educación superior (IES) en el 
cumplimiento de las metas nacionales fijadas para el 2030 sobre los 
ODS, actualmente no existe un plan de acción ni el medio didáctico 
que permita a los estudiantes apropiarse de las competencias rela-
cionadas con el desarrollo sostenible y los ODS. Hasta el momento, 
el asunto del desarrollo sostenible ha sido abordado de una forma 
subjetiva, general, o ha sido impulsado por visiones particulares 
que se enfocan en la gestión ambiental pero no como un programa 
político de desarrollo global, con el fin de disminuir la pobreza en el 
mundo, proteger los derechos humanos y el desarrollo económico, 
garantizar la protección de los recursos naturales y su disponibili-
dad para las generaciones futuras. Por medio del compromiso del 
cumplimiento de los 17 ODS presentados por la ONU en el año 
2015 y el apoyo de las Instituciones de Educación Superior como 
eje central del desarrollo del conocimiento, la innovación y el desa-
rrollo de la nación.

En este capítulo se analizan diferentes elementos para que la educación 
universitaria y la metodología virtual contribuyan a la apropiación 
del concepto de desarrollo sostenible y de los ODS, en conjunto con los 
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retos que se deben asumir para lograr un desarrollo sostenible real 
para el planeta. De igual forma, se comparan las propuestas de al-
gunas universidades y países, y se formula una guía didáctica para 
desarrollar competencias de desarrollo sostenible en los programas 
académicos virtuales, en tres momentos. Esta propuesta es un pri-
mer acercamiento para garantizar que los estudiantes y egresados 
de las universidades, en modalidad virtual, puedan fomentar, anali-
zar, proponer y medir el desarrollo sostenible en la sociedad.

La evolución del concepto de desarrollo 
sostenible en el contexto universitario	

Dentro de las IES hay un problema y es que no se han tenido en 
cuenta las etapas del desarrollo de la sostenibilidad y cuáles son 
los elementos que se pueden incorporar en ellas. La mejor forma 
de hacerlo sería mediante indicadores como los desarrollados por 
el proyecto de la «Red de indicadores de sostenibilidad en las uni-
versidades (RISU), creado en 2012 para evaluar las políticas de sus-
tentabilidad en universidades latinoamericanas» (Sáenz, 2015). En 
tal proyecto se evidencia el desarrollo de mecanismos para evaluar 
la sostenibilidad, pero no de forma específica la implementación 
de los ODS dentro de los programas académicos. De igual forma, 
tampoco hay evidencia del desarrollo de competencias de los estu-
diantes y profesionales graduados sobre los ODS.

A pesar de esto, varias universidades han decidido impulsar la sos-
tenibilidad internamente. En 1993 se firmó la Carta Copernicus o la 
Carta Universitaria para el Desarrollo Sostenible, por la Red Euro-
pea de Universidades para la sostenibilidad (Vilches & Gil-Pérez, 
2012) en la que las universidades se comprometían a incorporar el 
desarrollo sostenible en sus diferentes titulaciones. Ese mismo año 
la Asociación Internacional de Universidades (Vilches & Gil-Pérez, 
2012) firmó la Declaración de Kyoto sobre el desarrollo sostenible, 
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en la que se impulsaba a las universidades a reflejar las mejores 
prácticas de desarrollo sostenible y se recomienda formular un plan 
de acción para la protección del medio ambiente y la construcción 
del desarrollo sostenible. Este llamado está teniendo un creciente 
eco en jornadas y congresos en torno a la problemática y, muy en 
particular, en las revistas educativas, como muestran recientes mo-
nográficos dedicados a la sostenibilidad —la Revista de Educación, 
2009; Trayectorias, 2009; Revista Eureka, 2010, Investigación en la 
Escuela, 71, 2010; School Science Review, 2010; Research in Science 
Education, 2012, entre otras. También se creó una revista específica, 
el International Journal of Sustainability in Higher Education, que 
desde el 2000 publica los avances de la sostenibilidad en las univer-
sidades (Vilches & Gil-Pérez, 2012). 

En este sentido, algunas propuestas se han enfocado en la aplica-
ción de la gestión ambiental como eje central de la sostenibilidad 
usando rankings como GreenMetric World Universities, Complexus 
(Consorcio Mexicano de Programas Ambientales para el Desarrollo 
Sustentable) y AASHE STARS (Sistema de Seguimiento y Evalua-
ción de Sustentabilidad, STARS, de la Asociación por el Avance en la 
Sustentabilidad en Educación Superior) (Mendoza-Cavazos, 2016).

Sin embargo, estos rankings no sirven para establecer una línea que 
permita determinar la necesidad del cumplimiento de competen-
cias, en términos de los ODS, y tampoco permite construir proyec-
tos o planes ejecutables para garantizar que los estudiantes y egre-
sados tengan competencias en los ODS. 

De igual forma, la International Association of Universities desa-
rrolló una encuesta mundial, en el 2016, sobre educación superior 
e investigación para el desarrollo sostenible, en la que participaron 
120 IES de todo el mundo. Se obtuvo como resultados que el 78 % 
de los encuestados está familiarizado con los ODS y el 74 % están 
familiarizados con la educación para el desarrollo sostenible. En 
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términos de comprensión del desarrollo sostenible en lo ambiental, 
los problemas siguen siendo el terreno común, con el 84 %, pero los 
encuestados también subrayan la importancia de las dimensiones 
sociales, con el 68 %, y culturales, con el 60 %. También aclaran 
que no están en capacidad de analizar, diseñar e incorporar dichos 
ODS en la sociedad desde sus actividades laborales (Land van´t & 
Herzog, 2017).

Por otro lado, la guía desarrollada para las universidades, en Aus-
tralia, por el Sustainable Development Solutions Network (2017), 
en Cooperación con REDS (Red Española de Desarrollo sostenible), 
Monash University, entre otras, propone que una universidad com-
prometida con los ODS, debe seguir los siguientes pasos (Sustaina-
ble Development Solutions Network, 2017): 

1.	 Analizar lo que se está haciendo.
2.	 Desarrollar capacidades y liderazgo interno alrededor de los ODS.
3.	 Identificar prioridades, oportunidades y debilidades.
4.	 Integrar, implementar e incorporar los ODS en las estrategias y 

planes.
5.	 Monitorizar, evaluar y comunicar sus acciones con respecto a los ODS.

En Colombia, el Pacto Global y el programa PREME (Programa de 
educación responsable en gestión) proporciona una red global a las 
instituciones académicas para promover la sostenibilidad y la res-
ponsabilidad social corporativa, y un marco de compromiso para la 
incorporación de los valores universales en los programas y la in-
vestigación. Sin embargo, no se desarrolla una guía o procedimien-
to para la implementación de los ODS en la formación universitaria 
(Pacto Global, 2009).

En Colombia algunas de las universidades que manifiestan su inte-
rés en los ODS son: 
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•	 La Universidad Nacional de Colombia, con programas de im-
plementación desde la Facultad de Ingeniería en el desarrollo de 
infraestructura para el desarrollo sostenible, siguiendo los linea-
mientos del CONPES 3918 (Departamento Nacional de Planea-
ción, 2018).

•	 La Universidad de los Andes donde opera el Centro de Desarrollo 
Sostenible para Latinoamérica y el Caribe. Desde ese centro se de-
sarrolla el programa de implementación de los ODS dentro de la 
universidad y “a través de discusiones y talleres desde problemas 
reales, se busca desarrollar las competencias para el manejo con-
ceptual y práctico de los ODS, los métodos para planificación, pro-
gramación, ejecución y evaluación. La definición de sistemas de 
información y la discusión sobre identificación, acuerdo colectivo 
y aplicación de criterios de valoración de los logros” (Universidad 
de los Andes, 2019). Sin embargo, no es explícito en el proceso me-
todológico de implementación de los ODS en los programas aca-
démicos, ni el desarrollo de las competencias en los estudiantes. 

•	 La Universidad Antonio Nariño (UAN) incorpora una asigna-
tura transversal llamada, Desarrollo Sostenible, la cual debe ser 
cursada por todos los estudiantes de pregrado.

•	 La Universidad Piloto de Colombia desarrolló un webinar en el 
2016 (Unipiloto, 2016). 

•	 La Universidad EAN desarrolló un diagnóstico general de los 
programas y su forma de abordar los ODS. 

Para enfrentar el desarrollo de estos planteamientos se formulan las 
siguientes preguntas:

•	 ¿Cuáles son los principales retos que debe asumir la educación 
superior virtual con el fin de lograr la incorporación de los ODS 
como competencias adquiridas en los estudiantes y egresados?

•	 ¿Cómo incorporar los ODS a un programa académico y armoni-
zarlos con su estructura particular? 
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•	 ¿Cuáles son los elementos de una metodología didáctica que 
permita incorporar los ODS en los programas académicos?

Se desarrollan en un objetivo general y varios objetivos específicos. 
El objetivo general es diseñar una metodología didáctica para in-
corporar los ODS como competencia transversal en los programas 
académicos, en metodología virtual, en la educación superior. Esta 
propuesta no pretende constituirse en un paradigma sino comple-
mentar los ya existentes (Kuhn, 1971).

Como objetivos específicos se tienen:

•	 Presentar los referentes teóricos y conceptuales de los ODS y las 
didácticas particulares de la educación virtual.

•	 Caracterizar los principales retos en el sistema de vinculación 
de conocimientos de ODS, en los estudiantes y egresados de las 
universidades virtuales, en Colombia.

•	 Proponer el diseño de la investigación en el marco de los méto-
dos de ciencias sociales, su enfoque y tipo de estudio, procesos 
y herramientas, para satisfacer los propósitos del diseño de una 
didáctica para el desarrollo de la competencia transversal de de-
sarrollo sostenible

•	 Diseñar una guía didáctica para incluir los ODS en los programas 
académicos, en metodología virtual, para la educación superior

El estudio se justifica considerando que el fin último de los proce-
sos de sostenibilidad es acabar con la pobreza en el mundo y como 
consecuencia, dar una mayor protección a los recursos naturales y 
una mejor calidad de vida, velando por la protección de los dere-
chos humanos. Esta realidad está plasmada desde 1942, pero solo 
hasta el año 1972, en Estocolmo, se definió que las personas pobres 
eran víctimas de la falta de recursos y de los efectos del cambio cli-
mático, al manifestarse su mayor sensibilidad a factores como des-
lizamientos de tierra, sequías, escasez de agua, entre otros factores. 
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También se evidenció que el acceso a los recursos económicos, a la 
educación y a la posibilidad de mejoramiento en la calidad de vida 
disminuían con el tiempo. Por último, se encontró que las personas 
pobres a su vez depredaban los recursos naturales debido a que 
eran su única fuente de lucro o de energía.

En el estudio «Ecosistemas del Mileno», se realiza una evaluación 
exhaustiva a la situación de los recursos naturales en el mundo, el 
aumento demográfico de humanos y la repartición de la riqueza. La 
ONU (Organización de Naciones Unidas) desarrolló, en el 2010, los 
objetivos de desarrollo del milenio (ODM). Como resultado de di-
cha evaluación, esos objetivos se formularon como una hoja de ruta 
que ha servido para reducir la pobreza y mejorar la calidad de vida 
de los habitantes del mundo. Los ODM eran ocho objetivos que 
buscaban mejores condiciones para la humanidad disminuyendo la 
explotación de los recursos naturales y las consecuencias generadas 
por dicho fenómeno.

Los ODM estuvieron en vigencia hasta el 2015 y fueron reempla-
zados por los ODS. Se pasó, entonces, de 8 objetivos a 17 y cada 
nación definió metas para el cumplimiento de ellos para el 2030. 
En Colombia, el documento principal con los lineamientos de eje-
cución de los ODS es el CONPES 3918 (Departamento Nacional de 
Planeación, 2018).

Los 17 ODS son:

Figura 1. Objetivos de desarrollo sostenible

Fuente. Programa de las Naciones Unidas para el Desarrollo, 2020.
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Por otro lado, la guía «Cómo empezar con los ODS en las univer-
sidades», desarrollada por el Sustainable Development Solutions 
Network (2017), manifiesta las principales razones para la partici-
pación de las universidades dentro de los ODS (figura 2).

Figura 2. Razones para compromiso universitario con los ODS

Fuente. Sustainable Development Solutions Network, 2017.

En cuanto al alcance de esta investigación, se tratará exclusivamen-
te el ODS 4, «Educación de calidad», específicamente en lo rela-
cionado con la educación superior, debido al compromiso de las 
universidades frente al desarrollo intelectual y económico con la 
sociedad. Algunas de las universidades colombianas han comenza-
do a implementar cátedras de gestión ambiental y sostenibilidad, 
pero el compromiso debe ser más global y transversal a todas las 
áreas pues se tiene la responsabilidad de formar los profesionales 
del futuro que desde su estructura ética y técnica deben estar en 
capacidad de tomar decisiones sostenibles, en coherencia con el de-
sarrollo de la nación y del mundo.
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Lo conceptual se fundamenta en el desarrollo sostenible, en los ODS, 
en sus metas y en los conceptos de competencia. El término de de-
sarrollo sostenible surgió oficialmente en 1983, cuando la ONU creó 
la Comisión Mundial del Medio Ambiente y Desarrollo (CMMAD) 
para formular «una agenda global para el cambio» y para proponer 
«estrategias ambientales para un proceso de desarrollo sustentable 
de largo plazo, alcanzables para el año 2000» (Tetreault, 2015). La 
CMMAD publicó su reporte, en 1987, denominado «Nuestro fu-
turo común» (Brundtland, 1987) y a partir de esta proclamación 
desarrolló la Agenda 21 (Organización de Naciones Unidas, s.f.), 
la Declaración de Río sobre el Medio Ambiente y el Desarrollo y 
la Declaración de Principios para la Gestión Sostenible de los Bos-
ques. Esas declaraciones fueron firmadas por más de 178 países en 
la Conferencia de Naciones Unidas sobre el Medio Ambiente y el 
Desarrollo (CNUMAD), que tuvo lugar en Río de Janeiro, Brasil, en 
1992. Según Andrés y Sanahuja (2017), la Declaración de Thessalo-
niki, que se elaboró en 1997, manifiesta que todas las universidades 
deben velar por preservar el medio ambiente, generar un amable 
crecimiento económico y realizar una buena labor social.

El desarrollo sostenible es una forma de entender el mundo y un 
método para resolver los problemas globales, y se desarrolla me-
diante los ODS. El desarrollo sostenible pretende comprender las 
interacciones entre tres sistemas complejos: la economía mundial, la 
sociedad global y el medio ambiente físico (Sachs, 2016).  Los ODS 
son un «llamado universal a la adopción de medidas para poner fin 
a la pobreza, proteger el planeta y garantizar que todas las perso-
nas gocen de paz y prosperidad, incluyen elementos como el cam-
bio climático, la desigualdad económica, la innovación, el consumo 
sostenible, la paz y la justicia, entre otras prioridades» (UNESCO, 
2019). La nueva agenda global adopta una visión transformadora 
del desarrollo y, por lo tanto, plantea retos importantes en térmi-
nos institucionales y de política necesarios para su implementación 
(Programa de las Naciones Unidas para el Desarrollo, 2020).
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En Colombia, los ODS son liderados por el PNUD y se pusieron en 
marcha en enero de 2016. Sin embargo, solo hasta marzo del 2018 se 
tiene la hoja de ruta para el cumplimiento de metas por medio del 
CONPES 3918, el cual contiene las metas y estrategias para la im-
plementación de los ODS en Colombia. El documento fue lanzado 
por el presidente de la República, Juan Manuel Santos.

La UNESCO (2019) en su texto «Desglosar el ODS 4» manifiesta los 
siguiente: 

La Educación ocupa un lugar central en la consecución de la 
Agenda 2030, figura como un objetivo en sí mismo. El ODS 4 
desglosado en 10 metas, determina como principio fundamental 
que «La Educación es un derecho fundamental y habilitador. 
Para lograr este derecho, los países deben garantizar el acceso 
en condiciones de igualdad a una educación y un aprendizaje 
inclusivos, equitativos y de calidad, sin dejar a nadie atrás. La 
educación ha de aspirar a la plena realización de la personalidad 
humana y promover el entendimiento mutuo, la tolerancia, la 
concordia y la paz» […] «De igual forma El ODS 4 y sus corres-
pondientes metas aspiran a garantizar una educación inclusiva, 
equitativa y de calidad y promover oportunidades de aprendi-
zaje a lo largo de la vida para todos».

A continuación, se realizará una descripción de las metas propues-
tas para el logro del ODS 4 y posteriormente, se realizará un análisis 
de los mecanismos y planes de acción desarrollados en el mundo y 
América Latina para lograr ese ODS, en la educación superior. La 
figura 3 muestra las metas nacionales en cuanto a educación.

El ODS número 4 cuenta con 10 metas. Esta propuesta se asocia a 
la meta 4.7, que considera la competencia de desarrollo sostenible: 

4.7. De aquí a 2030, asegurar que todos los alumnos adquieran 
los conocimientos teóricos y prácticos necesarios para promover 
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el desarrollo sostenible, entre otras cosas mediante la educación 
para el desarrollo sostenible y los estilos de vida sostenibles, los 
derechos humanos, la igualdad de género, la promoción de una 
cultura de paz y no violencia, la ciudadanía mundial y la valo-
ración de la diversidad cultural y la contribución de la cultura al 
desarrollo sostenible.

Figura 3. Metas de educación superior para el 
cumplimento de los ODS 2030

Fuente. Departamento Nacional de Planeación, 2018.

En cuanto al concepto de competencia, la Real Academia Españo-
la (2005) considera, en el diccionario panhispánico de dudas, dos 
acepciones sobre el término «competencia». La primera se refiere a 
la familia léxica del verbo competir, como disputa entre partes. La 
segunda al verbo competer, en cuanto a lo que es correspondiente a 
un área, cargo o función. El diccionario general incluye una tercera 
acepción sobre la pericia o aptitud para hacer algo, es decir, una 
capacidad (Real Academia Española, 2019). Fue McClelland (1973) 
quien, en el siglo pasado, fue el primero en plantear el concepto 
de competencia al referirse a que el coeficiente de inteligencia no 
es el único factor a considerar en el desempeño y propuso identi-
ficar los comportamientos que diferencian el desempeño superior 
del promedio; a eso, lo llamó competencia. En el ámbito de la edu-
cación fue Chomsky el primero en utilizar el concepto de compe-
tencia para explicar el carácter creativo y generativo del lenguaje 
(Levy-Leboyer, 2003).

Delors (1996), por su parte, propone cuatro elementos como la mi-
sión propia de la educación. Esos elementos se pueden considerar 
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como pilares del conocimiento o de las competencias y son los si-
guientes: a) aprender a conocer como la apropiación de los medios 
que permiten conocer sobre los objetos de conocimiento; b) apren-
der a hacer como complemento del aprender a aprender; se centra 
en la capacidad disciplinar y profesional que aplica los conocimien-
tos y los transfiere a una realidad concreta para desarrollar una ta-
rea o resolver un problema en un contexto específico; c) aprender 
a convivir para evitar conflictos o ayudar a solucionarlos pacífica-
mente, a través de conocer al otro, reconocer la interdependencia y 
trabajar colaborativamente con él en proyectos comunes; d) apren-
der a ser, lo que contribuye al desarrollo integral de cada persona y 
reúne las dimensiones anteriores. 

La educación debe fomentar en los individuos el pensar de forma 
autónoma y crítica para formarse su propio criterio y determinar 
qué debe hacer en cada circunstancia de la vida. 

El portal sobre educación Colombia Aprende (2019), define compe-
tencia como:

Es un conjunto de conocimientos, actitudes, disposiciones y ha-
bilidades (cognitivas, socio-afectivas y comunicativas), relacio-
nadas entre sí para facilitar el desempeño flexible, y con sentido 
de una actividad en contextos relativamente nuevos y retadores.

Pimienta Prieto (2012) define competencia como la actuación o el 
desempeño de una persona, que incluye los conocimientos de he-
cho o declarativos, las habilidades cognitivas e instrumentales, las 
actitudes positivas frente a los retos y tareas y los valores. Estos ele-
mentos integran las cuatro dimensiones propuestas por la Unesco: 
saber conocer, saber hacer, saber ser y saber estar. 

El análisis comparativo de estos conceptos apunta a la competencia 
de saber hacer, en un contexto, como elemento esencial de la expre-
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sión de la competencia. Esto complementado por el conocer, que es 
la base para poder hacer y que se articula al saber estar y el saber 
ser. De otra parte, las otras acepciones de la Real Academia Españo-
la, se relacionan con la capacidad; para saber hacer se debe conside-
rar si se está en el dominio de la actuación, es decir, si le compete y 
se puede contrastar con otros desempeños o competencias.

Las competencias son objeto de varias clasificaciones. Wallon (1984) 
la clasifica en tres grupos: las competencia cognitivas o del pensa-
miento, que se reflejan en el conocimiento; las competencias socio-
afectivas, personales o valorativas, que se asocian a las relaciones 
y las emociones; y las competencias pragmáticas o instrumentales, 
que se reflejan en la acción

La tabla 1, de acuerdo con lo planteado por Pimenta (2012), refleja 
los elementos de una competencia.

Tabla 1. Elementos de una competencia.

Elemento Descripción Ejemplo

Condición de 
idoneidad

Es el parámetro de calidad. 
Responde la pregunta, ¿en qué 
situación?

... En la gestión de 
las organizaciones

Verbo
Expresado en indicativo. 
Representa el resultado o 
producto esperado.

… Evalúa

Objeto
Sobre el que recae la acción. 
Representa la teoría, el modelo, 
el concepto central.

… El modelo 
estratégico

Finalidad
Es el motivo de actuación o el fin 
último.

… Para 
comprender la 
ventaja competitiva

Fuente. Pimienta Prieto, 2012. 
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Las competencias técnicas nucleares o disciplinares son necesarias 
para el desarrollo efectivo en una organización. Estas deben ser 
complementadas con otras competencias más generales que permi-
tan el desarrollo sociopersonal en los contextos complejos, interac-
tivos colaborativos y cambiantes (Méndez, 2014).

La asociación para el aprendizaje en el siglo XXI, cuenta con una 
red denominada P211 la cual definió un Marco para el Aprendizaje 
del Siglo XXI, en donde se definen tres ejes centrales compuestos 
por las habilidades para la vida y la profesión, las habilidades para 
el aprendizaje y la innovación —o las 4C del aprendizaje: colabo-
ración, creatividad, pensamiento crítico y comunicación—, como 
aprendizajes o competencias transversales clave para el aprendizaje 
temprano y para preparar a los estudiantes para los desafíos de la 
universidad, la carrera y la vida del siglo XXI (Asociación para el 
aprendizaje en el siglo 21 - P21, 2018).

Dentro de la categoría de habilidades para la vida se encuentra las 
competencias de ser socialmente y ecológicamente responsable; esos 
elementos se integran a la competencia de desarrollo sostenible.

Para el desarrollo de las competencias, en una metodología virtual, 
es necesario considerar los elementos de la dinámica de dichos mo-
delos y también varias clases de estrategias de enseñanza-aprendi-
zaje (tabla 2). 

Tabla 2. Estrategias de aprendizaje

Estrategia Descripción

Mapas conceptuales
Apropiaciones conceptuales y disciplinares del 
proyecto y del problema.

Portafolio
Evidencias del proceso para la solución y los 
productos intermedios y el final.

1	 Sitio web de la asociación https://www.battelleforkids.org/
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Estrategia Descripción

Informe escrito
Conceptuales, de avance de la solución al pro-
blema y de la solución final.

Exámenes prácticos
Aplicación de conocimientos, solución de 
situaciones problémicas cercanas al problema 
central.

Fuente. Escribano & Valle, 2010.

De otra parte, Pimienta Prieto (2012) recopila y clasifica las estrategias 
de enseñanza-aprendizaje, de acuerdo con su propósito (tabla 3). 

Tabla 3. Estrategias por etapa

Etapa Estrategia

Indagar sobre los 
conocimientos previos

Preguntas orientadoras
Guías de exploración
Preguntas literales
Preguntas exploratorias
Esquemas SQA2

Comprensión

Cuadros sinópticos
Organizadores de información
Esquema gráficos
Mapas conceptuales o mentales

Trabajo colaborativo y 
transferencia de conocimiento

Foros
Talleres de aplicación
Casos
Proyectos 
Retos

Fuente. Pimienta Prieto, 2012.

2	 La sigla significa: S: qué sé, Q: lo que quiero aprender y A: lo que aprendí
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Metodología

La metodología de esta investigación se desagrega en una general 
y en otra específica.

Diseño general

Desde la propuesta de Hernández, Fernández y Baptista (2015), el 
tipo de investigación es cualitativa, de enfoque descriptivo-analíti-
co, ya que se revisan fuentes teóricas e investigaciones terminadas y 
se interpreta su aplicación para diseñar una metodología didáctica 
alrededor del desarrollo sostenible y los ODS.
Desde la tipología de producto, este es un texto de análisis, al pre-
sentar una metodología didáctica desde una perspectiva analítica, 
interpretativa o crítica de los autores (Colciencias, 2010).

Diseño específico

El método particular aplicado es el analítico-deductivo, que consi-
dera el estudio de los diferentes componentes de un fenómeno, en 
este caso, de una metodología didáctica para el desarrollo de com-
petencias de desarrollo sostenible en la metodología virtual (Cerda, 
2011).

Metodología para la competencia de desarrollo 
sostenible y ODS educación superior virtual

En el documento Directrices para la Sostenibilización Curricular 
(CRUE, 2005), se señalaba lo siguiente:

Es indudable que la educación superior es una herramienta cla-
ve para alcanzar el Desarrollo Sostenible y para la construcción 
del futuro. Esto obliga a la universidad a rediseñarse, pues no 
puede seguir funcionando como hasta ahora si quiere formar 
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profesionales capaces de afrontar los retos actuales y futuros 
(…) Las universidades deben preparar profesionales que sean 
capaces de utilizar sus conocimientos, no solo en un contexto 
científico, sino también para atender las necesidades sociales 
y ambientales. No se trata de añadir otra capa en los aspectos 
académicos de la educación, sino más bien de abordar todo el 
proceso educativo de una manera holística, planteándose cómo 
el estudiante interactúa con los demás en su vida profesional, 
directa o indirectamente (Novo, 2009).                                    

Retos en la incorporación de los ODS en los programas 
académicos

La incorporación de los ODS en una IES impone los siguientes retos:

Reto 1. Competencia en desarrollo sostenible.

De acuerdo con Vilches y Gil-Pérez (2012), el principal reto es la 
apropiación conceptual de los miembros de la institución, incluyen-
do el profesorado, sobre el desarrollo sostenible y los ODS. Debido 
a que es un tema transversal, se hace necesario el desarrollo de la 
competencia en desarrollo sostenible y de los ODS.

Propuesta. Las opciones para el desarrollo de la competencia en 
desarrollo sostenible y ODS que permitan la conceptualización in-
cluyen la gestión autónoma del aprendizaje, discusiones en grupo 
y capacitaciones.

Reto 2. Revisión de los programas y contenidos para la inclusión 
de los ODS. 

Propuesta. Definir una ruta para que cada gestor de programa aca-
démico analice la relación de las competencias y las temáticas disci-
plinares y su relación con las dimensiones de Desarrollo Sostenible 
y las metas de cada ODS.
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Reto 3. Asegurar que los estudiantes desarrollan la competencia en 
desarrollo sostenible para un futuro cumplimiento de los ODS en 
su desarrollo profesional.

Propuesta. Diseño de estrategias de enseñanza-aprendizaje y de in-
dicadores para evaluar el cumplimiento de los logros, según cada 
ciclo académico, en la incorporación y apropiación del concepto de 
desarrollo sostenible y de los ODS dentro de los programas.

Reto 4. Permeabilidad de la sociedad por medio de la extensión y la 
investigación que integre los ODS.

Propuesta. Realización de artículos de investigación, trabajos de 
grado, proyectos de investigación, proyectos de extensión, MOOC 
y electivas abiertas a la sociedad, que permitan garantizar el cum-
plimento de alguno de los 17 ODS o en temáticas globales sobre po-
lítica para el desarrollo de la competencia en desarrollo sostenible.

Aporte de la educación superior virtual al cumplimiento de 
los ODS para el año 2030

A continuación, se encuentra una relación entre las metas propues-
tas para el cumplimiento de los ODS, en el objetivo 4, y su relación 
con las características que la modalidad virtual puede aportar en 
desarrollo de las mismas.

•	 Existe la oportunidad de relacionar las competencias y los con-
tenidos desarrollados en las asignaturas transversales-nucleares, 
electivas o de profundización, con las competencias requeridas 
para los ODS.

•	 Es viable diseñar una metodología que permita incorporar los ODS 
en los programas profesionales y de posgrado de formación virtual. 
Se propone un esquema general: debe contemplarse la alternativa 
de realizar evaluaciones bajo el modelo social-constructivista.
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•	 Competencia electiva o profundización: ser-actitud.

•	 Con el desarrollo de un proyecto final, trabajo de grado o pasan-
tía, se debe contemplar la vinculación a programas de cumpli-
miento de la competencia de desarrollo sostenible. El estudiante 
debe estar en capacidad de analizar cuáles acciones, procesos, 
planes, estrategias y programas, le apuntan a diferentes metas de 
los ODS. De igual forma, el estudiante debe estar en capacidad de 
argumentar, con indicadores, cuál es el alcance de permeabilidad 
en dicho ODS. Para eso se diseñará, por parte del experto, activi-
dades de aprendizaje que permitan garantizar el cumplimiento. 

Incorporación de los ODS a un programa académico en 
educación superior

La incorporación de los ODS, en un programa, incluye tres ele-
mentos: los momentos de la competencia, la estrategia y el recurso 
para el aprendizaje y una ruta de proceso. A continuación, los va-
mos a describir:

a. Momentos

Para el desarrollo de la competencia de los ODS, se plantean tres 
momentos: uno de conocer, otro de análisis y uno final de aplica-
ción y evaluación.

Conocer. Incluye la comprensión de los fundamentos conceptuales 
y la teoría del desarrollo sostenible y de los ODS, su contexto y su 
origen. Este elemento de la competencia, desde el saber, permite co-
nocer qué es el desarrollo sostenible, cuáles son sus tres dimensio-
nes, qué son los ODS, cómo se desarrollaron y cuáles son sus metas. 

Analizar. Desagrega la estructura de cada ODS, sus metas y esta-
blece la relación cada meta con cada disciplina de conocimiento.
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Aplicar y evaluar. Desarrolla una propuesta concreta de cómo se 
incorporan y se desarrollan planes y acciones, en una disciplina 
particular, y los ODS y sus metas asociados a ella. De acuerdo con 
la estructura particular de las competencias, con las unidades de es-
tudios y su secuencia, cada programa define cómo incorporar cada 
momento definido. El proceso de aplicar como transferencia, inclu-
ye la evaluación de su impacto.

b. Estrategias y recursos de aprendizaje

Una vez definida la asociación de cada momento con la dinámica 
disciplinar de los programas, se elige con qué estrategia se aborda 
cada momento. En la tabla 4 se proponen diversas estrategias, téc-
nicas o instrumentos.

Tabla 4. Estrategias y técnicas para cada momento

Momento Estrategia, técnica o instrumento

Conocer

Lectura IPLER
Esquema SQA
Objetos virtuales de aprendizaje
Líneas del tiempo
Vídeos

Analizar

Esquemas gráficos
Mapas conceptuales
Ensayos
Foros

Aplicar y evaluar

Ensayos
Proyectos de aula
Portafolios
Solución de casos
Aprendizaje basado en problema

Fuente. Elaboración propia.
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c. 	Ruta de proceso para la incorporación de los ODS a un 
programa académico y a un núcleo disciplinar

La ruta sugerida para la incorporación, a partir de los elementos an-
teriores, considera criterios generales para neutralizar la subjetivi-
dad al incorporar los ODS a un núcleo disciplinar o a un programa 
académico. Esto incluye las siguientes etapas:

1.	 Desarrollar la conceptualización de desarrollo sostenible y de los ODS.
2.	 Analizar el propósito y la estructura de cada ODS.
3.	 Comprender el alcance de las metas de cada ODS.
4.	 Analizar las metas de los ODS relacionadas con el núcleo disci-

plinar o con el programa.
5.	 Asociar los ODS al núcleo disciplinar y a las disciplinas del pro-

grama académico: incluye la incorporación de la competencia de 
desarrollo sostenible y de los ODS en las competencias del egre-
sado (outcomes) y en los micro currículos o syllabus.

6.	 Seleccionar la estrategia, técnica o instrumento para desarrollar 
la comprensión, análisis y aplicación de cada meta.

7.	 Definir el instrumento para evaluar la apropiación de los ele-
mentos de las metas en el núcleo disciplinar y en el programa 
académico.  

Competencia de ODS en lo virtual

Giraldo (2006) destaca como un elemento central en los modelos 
virtuales —en el contexto de la tríada de tecnología, comunicación 
y educación— las mediaciones pedagógicas y tecnológicas, diferen-
ciando estos elementos de los medios o recursos y desde los actores 
o mediadores.

Los principales retos que debe asumir la educación superior vir-
tual, con el fin de lograr la incorporación de los ODS como compe-
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tencias adquiridas en los estudiantes y egresados, se concretan en 
las dos cualidades de la educación virtual: no hay presencia de los 
actores del proceso, en el mismo lugar, y al mismo momento, lo que 
conlleva el diseño de actividades sincrónicas y asincrónicas usando 
intensivamente las tecnologías de la información y las comunica-
ciones (TIC). Así lo expresa el Ministerio de Educación Nacional 
(2009), «...la educación virtual hace referencia a que no es necesario 
que el cuerpo, tiempo y espacio se conjuguen para lograr establecer 
un encuentro de diálogo o experiencia de aprendizaje».

En esto se integran los momentos, las estrategias y los recursos para 
definir la ruta de aprendizaje. En lo virtual se plantean varias me-
diaciones en el momento de conocer (tabla 5).

Tabla 5. Mediaciones para el momento conocer

Elemento Sincrónicas Asincrónicas

Mediaciones

Sesión de inducción 
para presentar y 
comprender los 
propósitos y la 
estructura de la 
actividad sobre los 
ODS.

Tutoría para exponer 
y discutir elementos 
estructurales del 
desarrollo sostenible y 
de los ODS.

Prefiguración de 
expectativas y fines, 
mediante el esquema SQA.

Revisar las fuentes 
conceptuales con una lectura 
IPLER.

Construcción de la línea 
del tiempo que evidencia la 
evolución de los ODS.
 
Conceptualización de 
desarrollo sostenible y 
ODS mediante un mapa 
conceptual.
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Elemento Sincrónicas Asincrónicas

Medios

Presentación creativa 
de elementos.

Vídeos sobre economía 
circular y ODS.

Ejemplos de las 
técnicas para 
conceptualizar.

Formato S.Q.A.

Lectura del método IPLER.

Opciones de fuentes de 
conceptos y herramientas de 
mapas conceptuales.

Fuente. Elaboración propia.

Propuesta para formación en competencias en 
desarrollo sostenible en docentes y tutores

El primer elemento para la incorporación de los ODS en un progra-
ma académico o núcleo disciplinar, es la competencia de quien ges-
tiona el programa o el núcleo. Para esto se proponen diversas formas:

•	 Contar o contratar expertos en desarrollo sostenible y en los ODS.

•	 Diseñar y desarrollar un curso presencial y virtual, con elemen-
tos de desarrollo sostenible y ODS.

•	 Construir un ambiente virtual de aprendizaje para el desarrollo 
sostenible y los ODS.

•	 Realizar seminarios-talleres sobre el desarrollo sostenible y los ODS.

•	 Desarrollar OVA de desarrollo sostenible y ODS.

•	 Realizar foros académicos, por facultades y disciplinas, sobre el 
desarrollo sostenible y los ODS.

•	 Documentar y compartir casos de éxito en la incorporación del 
desarrollo sostenible y los ODS en los núcleos disciplinares y en 
los programas académicos de la institución o de otras.
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¿Qué se espera con la aplicación de esta metodología? 

•	 Aportar al desarrollo sostenible por medio del cumplimiento de 
los ODS en el país y en el mundo, desde las universidades.

•	 Mayor sensibilidad y desarrollo de competencias blandas de los 
futuros profesionales.

•	 Mayor intercambio con otras universidades y ONG.

•	 Relaciones específicas con la empresa y la sociedad desde los 
programas académicos.

Discusión y conclusiones

En el análisis sobre los principales referentes teóricos y conceptua-
les de los ODS y de las didácticas particulares de la educación vir-
tual en las universidades, se evidenció que en países como Australia 
y España han desarrollado modelos y guías para la implementación 
de los ODS en las universidades. Tales modelos abarcan desde el 
diagnóstico y se ocupan del compromiso de la universidad con los 
ODS, su implementación en los programas académicos, la creación 
de indicadores para medir su cumplimiento y terminan con el esca-
lamiento de dichos procesos hacia la sociedad.

De igual forma, la educación virtual ha promovido la participación 
en foros y congresos internacionales, además de cursos que han 
permitido la formación de maestros en el tema de la sostenibili-
dad, sin tener pago de viáticos ni logística de distribución, y han 
generado intercambio de conocimientos y experiencias, así como la 
actualización de los profesores y sus estudiantes.

Por otro lado, la educación virtual rompe la barrera de ubicación y 
tiempo para permitir una mayor cobertura en educación superior. 
Por ejemplo, las mujeres, en cualquier parte del mundo, pueden 
acceder a una educación superior de calidad para desarrollar sus 
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habilidades y competencias, lo que promueve la igualdad de géne-
ro. También, la educación superior virtual da la oportunidad de es-
tudiar a jóvenes y adultos que, por motivos económicos, familiares 
o sociales, deben combinar la vida laboral y la académica, al ser una 
metodología flexible en los horarios y desligar la ubicación de la IES 
de la ubicación de sus estudiantes.

Con respecto a la caracterización de los principales retos para ge-
nerar conocimiento sobre los ODS entre los estudiantes y egresados 
de las universidades virtuales de Colombia, se identificaron cuatro: 
primero, se resalta la necesidad de formar a los docentes en sos-
tenibilidad, a través de foros, reuniones y aprendizaje autónomo. 
Segundo, se identificó el reto de crear una metodología o guía espe-
cífica para incorporar los ODS en los programas académicos virtua-
les; esto disminuiría la subjetividad en términos de su aplicación en 
cada uno de los programas, de manera que se garantice el desarro-
llo de competencias en los estudiantes y egresados. Tercero, se debe 
trazar una ruta clara para que se dé un desarrollo sistemático de las 
competencias de sostenibilidad. Cuarto, las áreas de extensión son 
importantes para que se transfiera el conocimiento en ODS desde la 
universidad a la sociedad. 

Por último, se propone una guía didáctica para la inclusión de los 
ODS en la metodología virtual para la educación superior, que con-
siste en identificar los tres momentos de la inclusión de los ODS 
en los programas académicos. Estos tres momentos son:  a) cono-
cer los ODS por medio de lecturas IPLER, esquemas SQA, OVA 
(objeto virtual de aprendizaje), líneas de tiempo, vídeos; se sugiere 
que dicho momento se lleve a cabo en los niveles de conocimien-
tos iniciales del programa académico; b) analizar los ODS, donde 
se sugiere usar esquemas gráficos, mapas conceptuales, ensayos y 
foros; igual forma se sugiere implementar este momento en el ni-
vel medio del programa académico; c) aplicar y evaluar por medio 
de la combinación entre las competencias propias del programa y 
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las desarrolladas sobre sostenibilidad; esto para que el estudiante 
esté en capacidad de aplicar y medir el impacto de los ODS en los 
proyectos, los emprendimientos y en la sociedad. Se sugiere usar 
como herramientas para la implementación de este momento, los 
proyectos de aula, los portafolios, la solución de casos y el aprendi-
zaje basado en problemas. 
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Introducción
Desde el 2017 hasta el 2019 fue creada la unidad de estudios Inter-
national Negotiation and Crosscultural Protocols para la maestría en 
Negocios Internacionales de la Universidad EAN. La unidad debía 
responder técnicamente a los principales conceptos de la negocia-
ción, así como de la interculturalidad. Para el desarrollo de esta uni-
dad, se incorporó una pedagogía orientada hacia la creatividad y la 
creación de productos públicos, propios de disciplinas con orienta-
ción humanística pero adaptados, en este caso, al modelo solicitado 
para la creación de esta unidad. El presente capítulo desarrolla los 
siguientes objetivos: 1) las categorías teóricas desde las cuales pen-
sar y educar sobre la negociación intercultural; 2) la propuesta de 
implementación de un aula, desde la creatividad, motivada en el 
estudiante; 3) la implementación y retroalimentación sobre la expe-
riencia de la unidad de estudios impartida. 

Categorías teóricas para la creación 
del aula de negociación intercultural
Tradicionalmente, la creación de una unidad de estudios para la 
disciplina de la negociación internacional se sustenta en una biblio-
grafía disciplinar más cercana a áreas como la politología y el co-
mercio, que propiamente a las ciencias sociales(Ambruster & Mein-
hof, 1992). No obstante, con la incursión de la interculturalidad 
como fenómeno determinante en la negociación, la necesidad de 
comprender teorías y conceptos alrededor de la cultura se ha con-
vertido en una prioridad disciplinar (Lücke, Kostova & Roth, 2014). 

La negociación es una parte esencial del desarrollo de la cultura. 
Desde los más pequeños y simples procesos de comunicación entre 
dos individuos a los más intrincados conflictos bélicos, las relacio-
nes de poder buscan, a través de la negociación, equilibrarse para 
lograr los mejores procesos de coexistencia. La dicotomía que per-
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mite el idioma inglés al diferenciar la negociación como una tran-
sacción comercial —business— de un proceso de conciliación entre 
dos o más partes —negotiation—, lleva a establecer una diferencia 
que hace falta enfatizar en el idioma español. Esa diferencia radi-
ca en comprender que la negociación no se refiere únicamente a 
una transacción exitosa, o con el objetivo de ser exitosa —la famosa 
noción de win-win—, sino que también se trata de resolver un con-
flicto y de encontrar, en ocasiones, la mejor conciliación ante las di-
ferencias (Flamholtz & Randle, 2011; Pfetsch, 2007). En ese sentido, 
la negociación es clave a la hora de hablar de procesos culturales 
pues, en la compleja unificación de un consenso, es esencial pro-
ducir equilibrio y escenarios en los cuales se pueda disponer de 
soluciones (Lücke, Kostova & Roth, 2014). 

La importancia de reconocer la negociación intercultural incide en 
las formas como los fenómenos y arquetipos culturales locales in-
fluyen y determinan la manera de obrar y adaptarse en procesos 
que producen fricción entre las diferencias posibles de dos o más 
grupos sociales (Cremer & Pillutla, 2007). Por ello la interculturali-
dad no se restringe a una nación o a una diferencia lingüística. Los 
cambios generacionales de una empresa, por ejemplo, a través de 
la integración de un equipo de trabajo con personas de distintas 
edades, implican una serie de procesos de adaptación que obligan 
a la negociación intercultural para poder gestionar los equipos de 
trabajo (Hurn & Tomalin, 2013).  Igualmente, los diferentes cambios 
y exigencias sociales contemporáneos han impactado en la forma 
de integración de grupos sociales heterogéneos. La inclusión de gé-
nero, la no discriminación, la apertura a la diferencia cultural, ha 
propiciado la creación de espacios sociales mucho más dinámicos 
en los cuales la adaptación constituye un elemento clave para el 
éxito de una posible integración. 

Hablar de negociación intercultural es referirse a un proceso de in-
teracción, entre grupos diversos, que tiene el propósito de llegar a 
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la unidad, sea esta un consenso o una integración. Visto así, desde 
una visión más antropológica y abstracta, se enriquece y problema-
tiza el fenómeno en diferentes escalas sociales. En la actualidad, la 
negociación intercultural está atravesada por dos aspectos cruciales: 
por un lado, la apertura y la dimensión de la globalización, que ha 
permitido reconocer esferas culturales que no dependen exclusiva-
mente de la localización geográfica o de las instituciones tradiciona-
les —nación, religión, escuela, familia— sino que se atraviesa por la 
generación de nuevas comunidades que no dependen de la distan-
cia para crearse. Los gustos artísticos o las filiaciones políticas, por 
mencionar dos ejemplos, son casos en los cuales la frontera geográ-
fica no impide construir una visión completamente autónoma al-
rededor de los gustos y las decisiones individuales. El segundo as-
pecto que interfiere la negociación intercultural es la comunicación 
y la tecnología. Sin anticiparse a las nuevas variables sobre las que 
la tecnología impactará en un futuro bastante cercano, el siglo XXI 
ha traído una serie de aspectos sobre la vida la vida cotidiana que 
ha transformado la manera de relacionarse socialmente. Hábitos de 
consumo, de lectura, de ocio, de comunicación, han sido ya fuerte-
mente transformados en la cotidianidad de millones de personas. 
Hasta las relaciones sociales más íntimas, como una relación de pa-
reja o una sólida amistad, no solo se mantienen vivas en ambientes 
digitales, sino que incluso se gestan dentro de este mismo escenario. 
Estas relaciones interpersonales afectan, sin lugar a dudas, la inter-
culturalidad, al mismo tiempo que la hacen más latente que nunca 
(Powell et al., 2010; Thomée, Härenstam & Hagberg, 2011). 

La negociación es el proceso de conciliación ante un conflicto de in-
tereses y es un paso esencial en la integración de todo proceso so-
cial. Para algunos teóricos, la negociación es la parte esencial que 
cohesiona las formas simbólicas de una cultura (Salacuse, 2013) y, 
por lo tanto, toda comunicación se configura en relaciones de ne-
gociaciones. Desde un análisis abstracto, una relación de pareja, un 
gesto pedagógico de recompensa o castigo, hasta complicadas rela-
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ciones diplomáticas bilaterales entran dentro del mismo principio 
de conciliación. Un proceso de negociación es una práctica cultural 
que tiene como fin principal la creación de cohesión y unidad y por 
eso está asociado directamente a la resolución de conflictos. El con-
flicto, lejos de verse como una condición negativa, es una condición 
inherente a la convivencia social (Simmel, 2014).  Son diversos los 
caminos posibles en la resolución de un conflicto de intereses. Desde 
la evasión a la sumisión, pasando por el sometimiento, la resigna-
ción o finalmente, la conciliación, los resultados de una negociación 
dependen tanto del equilibrio de las fuerzas que se enfrentan, de la 
capacidad de los negociadores de desarrollar las estrategias adecua-
das, así como de las tácticas necesarias para llegar a una resolución.  

Finalmente, el análisis de la negociación intercultural debe pasar 
por el estudio de las problemáticas sociales, sobre todo cuando 
se quiere pasar de la esfera del reconocimiento de protocolos de 
negociación intercultural, al desarrollo práctico de habilidades de 
negociación in situ (Inman et al., 2014). Los fenómenos políticos, 
económicos y sociales impactan tanto en la manera de percibir al 
otro, como en la forma como el otro puede percibir a la contraparte. 
Mencionando un ejemplo, basta con revisar las dinámicas sociales 
de los últimos veinte años entre Colombia y Venezuela o entre Ar-
gentina y Brasil, para reconocer que aspectos como los cambios de 
gobierno o las crisis económicas impactan en la percepción de un 
entorno de negociación. Si el negociador se limita a los protocolos 
internacionales, estará desprovisto del papel que cumplen las ten-
siones de los problemas sociales y de la forma en la que estos influ-
yen socialmente en una población específica. 

Con la transformación reciente de las dinámicas culturales de la co-
municación, también se han transformado las dinámicas de relacio-
nes internacionales, de manera que aspectos como el proteccionis-
mo, la limitación a las importaciones o el control de los mercados 
internos, quizás puestos al margen con las aperturas neoliberales de 
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los años 90, vuelven a estar en las agendas de los mandatarios más 
conservadores. Sólo se puede estar atento a esos cambios si se reco-
noce que ante el análisis de la dinámica de los procesos sociales más 
recientes, se pueden interpretar en profundidad las diferencias entre 
las diversas culturas que subyacen a un proceso de negociación. 

International negotiation and cross 
cultural protocols: propuesta de 
creación de aula desde la creatividad

A partir del 2017 se creó, para la Maestría de Negocios Internacio-
nales, la unidad de estudio International negotiation and crosscultural 
protocols. Esta unidad tenía como finalidad presentar a los estudian-
tes el abanico de protocolos de negociación internacional existen-
tes y su aplicabilidad, y también encontrar la manera en la que la 
interculturalidad emergía como una categoría clave a la hora de 
definir los negocios internacionales. Era una unidad que debía ofre-
cer información práctica y técnica sobre protocolos internacionales, 
así como de la relación alrededor de tratados comerciales y plei-
tos internacionales de comercio. Por otra parte, debía enriquecer 
la interpretación sobre lo que era la cultura e igualmente abordar 
la negociación en su definición de gestión del conflicto. Para el de-
sarrollo de la unidad se establecieron tres temáticas encaminadas a 
desarrollar los siguientes problemas: 

1.	 Desarrollo de conceptos básicos de la negociación internacio-
nal y su relación con la cultura. En esta sección, se buscó com-
prender el carácter de los intereses y de la confianza en la gestión 
de una negociación, así como establecer la relación entre cultura, 
interculturalidad y negociación. 

2.	 Relación entre negociación, cultura e interculturalidad en una 
escala globalizada. Esta parte de la unidad se enfocó en actualizar 
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y problematizar las relaciones comerciales y culturales en escala 
global, donde pudiera establecerse un análisis en diferentes esfe-
ras de la globalización: flujos, problemas sociales, radicalismos 
políticos, ilegalidad e informalidad, migraciones, entre otros. 

3.	 Modelos, protocolos y estrategias. Cada cultura tiene su propia 
singularidad y para ello los protocolos internacionales se han uti-
lizado como modelos de estandarización de códigos culturales 
que permitan la interacción entre culturas diversas. No obstante, 
para un uso correcto de esos modelos, es importante establecer 
análisis y estrategias que permitan adaptarlo tanto a las situacio-
nes actuales como a los fenómenos específicos sobre los que se 
desea intervenir. 

Desarrollar todos estos puntos de una unidad, que además sería 
impartida para la Maestría de Negocios Internacionales, implicaba 
poder apostar a herramientas pedagógicas que les permitiera a los 
estudiantes profundizar en estrategias específicas de negociación. 
Desde años anteriores y con base en otras experiencias pedagógicas, 
se ha motivado el ejercicio de la creatividad como componente pe-
dagógico asociado al «saber hacer» y a las teorías clásicas del cons-
tructivismo pedagógico (Moreno Ayala & Forero Bazurto, 2017) y se 
ha buscado la manera de implementar en plataformas interactivas y 
en módulos virtuales de aprendizaje este tipo de herramientas. Des-
de allí se estructura, como marco metodológico, el uso de la creativi-
dad en el estudiante como motor de un desarrollo integral; la inven-
tiva, la empatía o la satisfacción son condiciones importantes para 
determinar la capacidad productiva y relacional de las sociedades 
(Klimenko, 2008). Para importantes teóricos de la pedagogía como 
Vigotsky, la actividad académica permite desarrollar habilidades 
como «observar, sintetizar, relacionar, inferir, interrogar, imaginar, 
dramatizar» (Moreno Ayala & Forero Bazurto, 2017).

Dos preguntas orientaron el diseño del aula. La primera, ¿cómo se 
puede establecer una pedagogía creativa desde la cual los estudian-
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tes pudieran apropiarse de conceptos de la negociación? y la segun-
da, ¿con qué herramientas tecnológicas pueden trabajar ellos para 
el desarrollo de un material productivo?

Ante la primera pregunta, el «saber hacer» constituyó una parte 
esencial en el desarrollo de los conceptos básicos de la unidad. Se 
desarrollaron actividades que obligaran al estudiante a desarrollar 
un análisis sobre la bibliografía y el material del aula y, lejos de des-
cribirlo o copiarlo, lograra asimilarlo de forma conceptual. 

Implementación y retroalimentación a la experiencia 
de la unidad de estudios impartida

El aula fue diseñada para ser aplicada en inglés, pero se tiene claro 
que no siempre los estudiantes tienen las competencias lingüísticas 
adecuadas. El principal problema, más que tener o no las compe-
tencias, está en que los grupos suelen ser demasiado heterogéneos; 
si bien hay gente con un gran nivel de bilingüismo, otros apenan 
tienen una comprensión básica de la lengua. Entonces, si la exigen-
cia recaía sobre el texto escrito, la dificultad lingüística será más 
importante que el logro de las competencias académicas espera-
das. Es por ello que la exigencia no estuvo sobre el texto, sino sobre 
la conceptualización, el tratamiento y la aplicación del ejercicio. Por 
lo tanto, se estableció que los ejercicios debían concluir en objeti-
vos concretos que dieran como resultado un producto, es decir, un 
material que pudiera ser presentado a una audiencia y mostrado 
públicamente.  Esto nos lleva a responder la segunda pregunta. Las 
herramientas disponibles en red son diversas y variables, y consti-
tuyen un soporte esencial para el desarrollo de la formación profe-
sional de hoy. 

Desafortunadamente, en estudios de posgrado la exigencia y el 
rigor académico hacen que poco a poco los docentes sean cautos 
con las nuevas herramientas y vuelvan a la dinámica de lectura de 
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textos y producción de textos escritos. Esto ha llevado a que, entre 
otras cosas, se den con frecuencia las múltiples y constantes quejas 
alrededor del plagio y de la usurpación de derechos de autor. 

Así las cosas, el trabajo pedagógico en la unidad se orientó hacia 
tres grandes estrategias: 1) la conceptualización, 2) la comprensión 
global y 3) la divulgación. 

Conceptualización

Si bien se desarrollaron actividades más tradicionales asociadas a la 
escritura de ensayos y el análisis de textos, la importancia del traba-
jo conceptual, así como del desarrollo de un lenguaje que permitie-
ra transmitirlo de forma interactiva, constituyó la parte fuerte del 
trabajo autónomo de los estudiantes. La primera parte de la unidad 
giró alrededor de conceptualizar la negociación intercultural. Para 
ello se desarrolló el trabajo de lectura e interpretación con el desa-
rrollo de un mapa conceptual. 

Aunque el trabajo de interpretación con mapas conceptuales no es 
reciente y resulta una práctica muy usada en las actividades solici-
tadas en los ambientes virtuales de aprendizaje, lo que ha cambiado 
es la manera en la que las herramientas disponibles facilitan y per-
miten expandir el trabajo con mapas conceptuales a grandes elabo-
raciones gráficas, así como el desarrollo de estrategias visuales de 
descripción. Ello permite que los estudiantes puedan establecer un 
ejercicio global de interpretación de la temática, a la vez que esta-
blecen un resultado que les permite orientar el trabajo de toda la 
unidad. Las aplicaciones como Cacoo, Cmap, Xmind o Inspiration 
9 permiten desarrollar mapas con una navegabilidad que facilita su 
interpretación y una serie de características gráficas que facilitan su 
lectura y rematan con un aspecto visual llamativo. Esto es impor-
tante porque sin importar la extensión o complejidad del mapa, se 
desarrollan con claridad extensos contenidos. 
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Un ejemplo de descripción expandida es el trabajo de Diego Martí-
nez (2019). Allí los recursos visuales permiten establecer criterios que 
no solo incluyen «hijos o padres», como se conocen habitualmente 
los enlaces de los mapas conceptuales, sino crear además otra clase 
de jerarquías, aprovechando distintos formatos visuales (figura 1). 

Figura 1. Mapa conceptual de Martínez

Fuente. Martínez, 2019.

En otros mapas, la dinámica del ejercicio conceptual de los progra-
mas en línea permite enriquecer y diferenciar las cualidades de los 
conectores. Ello permite que se pueda interactuar y distinguir con 
las categorías o dar una riqueza explicativa con las interacciones 
entre conceptos y aplicaciones. Tal es el mapa de Ordosgoitia (2019) 
que se muestra en la figura 2.
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Figura 2. Mapa conceptual de Orodosgoistia

Fuente. Orodosgoistia, 2019.

Finalmente, aunque los mapas pudieron llegar a tener una gran 
extensión, los mapas no se restringen a un formato impreso; la ex-
tensión o la bifurcación de los conceptos no es un limitante para su 
desarrollo. Esto permite que se pueda establecer una gran exten-
sión explicativa en la cual se desglosan complicadas conceptualiza-
ciones (figura 3). 
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Figura 3. Mapa de conceptualizaciones

Fuente. Beltrán, 2017.
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Presentación

La segunda estrategia iba encaminada a resolver la forma de tratar 
una problemática social desde una perspectiva global y, al mismo 
tiempo, ofrecer una propuesta que permitiera explicar visualmente 
los acontecimientos, siempre buscando mecanismos de oportuni-
dad en medio de las crisis. Los trabajos podían ser realizados en 
cualquier plataforma en línea para el desarrollo de ensayos inte-
ractivos, entre los cuales sobresale Adobe Spark, Prezi y PowToon. 
De esta última plataforma, si bien su resultado final es en formato 
video, el tratamiento de la narrativa busca involucrar explicaciones 
en un formato interactivo. 

Realizar un ensayo interactivo significaba echar mano de referencias 
e información visual que permitiera ilustrar el trabajo investigativo 
desarrollado, en aras de crear un trabajo integral en el que audios, 
videos, infografías e imágenes se articularan adecuadamente con la 
propuesta de análisis propuesto a la temática investigada. Al igual 
que el mapa conceptual, sorprendió que la interpretación y desa-
rrollo tienen un carácter bastante original en la mayoría de produc-
tos. Es decir, cada ensayo tiene un punto de vista y un desarrollo 
único y esto permite llegar a resultados únicos y de gran calidad. A 
los estudiantes se les propuso una diversidad de problemas sociales 
de perspectiva global, aunque de la misma manera ellos podían su-
gerir un tema no planteado e igualmente tenían libertad en la forma 
de realizar su ensayo interactivo. Hay que reconocer que la misma 
definición es amplia y que no hay una categoría estricta, mucho 
menos un protocolo que restrinja la manera de resolver el ejercicio. 

La importancia de crear un equilibrio entre las imágenes y los apo-
yos audiovisuales son parte del aspecto visual de un ensayo inte-
ractivo; los mensajes deben ser claros e ilustrarse acertadamente, 
con apoyos adecuados. El texto escrito, si bien es esencial, juega una 
función de guía orientadora y el argumento no recae únicamente en 
este. Es el caso del ensayo sobre drogas ilícitas (figura 4).
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Figura 4. Ensayo interactivo Drogas ilícitas

Fuente. Martínez, Romero, Gutiérrez y Ochica, 2017.
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Uno de los aspectos interesantes en esta modalidad de ensayo es 
que la necesidad de información visual obliga a trabajar con varias 
referencias estadísticas e infográficas, buscando ejercicios mucho 
más interpretativos y menos descriptivos. Esta forma de trabajar un 
argumento permite establecer una de las claves del estudio de fenó-
menos globales, que es la comparación a gran escala. Tal es el caso 
del ensayo Illegal drugs production, dealing and consumption (figura 5).

En otras ocasiones, la creación del ensayo interactivo llevaba a la 
producción de apoyos audiovisuales. A los estudiantes se les instó a 
que, además de los apoyos que se pudieran incorporar de diferentes 
orígenes, se creara también material original que apoyara este tra-
bajo de forma dinámica, podía ser a través de infografías o a través 
de trabajos audiovisuales. Estos apoyos permitieron que se crearan 
objetos originales que le dieron a cada ensayo una voz de autor es-
pecífica, como en el caso del trabajo sobre el Brexit (figura 6). 

Figura 5. Ensayo interactivo Illegal drugs production, dealing 
and consumption
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Fuente. Cedeño, Martínez, Rodríguez, Benavidez, 2019.

Figura 6. Ensayo interactivo An overview over the effects of Brexit

Fuente. Guzmán, Jaramillo, Ruiz, Rey, 2019.
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Divulgación

La última parte se desarrolló con un trabajo en formato de audio-
visual documental, en el cual se problematizó sobre los protocolos 
internacionales, a través de la interpretación de casos concretos. El 
trabajo audiovisual permitía que se articulara el trabajo colaborati-
vo en aras de producir un audiovisual que con claridad expusiera 
la singularidad de los protocolos internacionales. Este ejercicio per-
mitía igualmente que se pudieran evaluar las competencias de co-
municación y de bilingüismo, cuando era el caso, y además que se 
pudieran establecer estudios de casos para compartir con los demás 
estudiantes. Los productos finales se encuentran disponibles todos 
a través de YouTube. 

Conclusiones

Entre el 2017 y el 2019, la unidad ha sido impartida en 5 ocasiones, 
en grupos de 25 a 35 estudiantes, en promedio. La unidad, que co-
menzó siendo impartida únicamente para estudiantes de Negocios 
Internacionales, comenzó a impartirse a partir del 2018 a estudian-
tes de Mercadeo y a partir del 2019, está abierta a todas las maes-
trías que ofrece la Universidad EAN. El resultado en este grupo 
interdisciplinar ha sido positivo, se han enriquecido tanto los pro-
ductos como el trabajo colaborativo. Por parte de los estudiantes la 
recepción es bastante positiva si se tiene como indicador la evalua-
ción docente; en su última aplicación arrojó una calificación de 94 
puntos sobre 100. Aunque para expandir la unidad se han tenido 
que ajustar varios elementos del aula, como es el caso de la exigen-
cia del inglés o de la bibliografía básica, la esencia teórica y concep-
tual de la unidad se ha mantenido. 

En el futuro se busca crear una plataforma abierta para que los tra-
bajos de los estudiantes integren una biblioteca sobre problemas glo-
bales y negociación intercultural. Las limitantes son más de índole 
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legal que de índole logístico pues se deben garantizar tanto derechos 
de autoría como integralidad institucional por parte de la universi-
dad. Sin embargo, se espera poder comenzar a crear una biblioteca 
digital, en una página web, con el material de los estudiantes. De 
esta manera se busca cumplir los siguientes objetivos: 1) tener una 
biblioteca digital en constante crecimiento sobre temáticas globales e 
interpretaciones de la negociación que sirva a los mismos estudiantes 
de la unidad, así como a una audiencia en general; 2) con base en un 
trabajo acumulado se quiere evitar cualquier problemática de plagio 
o de uso indebido de derechos de autor o de expropiación de textos; 
3) desarrollar una unidad dinámica en la que investigación y divul-
gación estén conectadas y en constante crecimiento.
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Resumen

El presente capítulo muestra los resultados de una investigación cualitativa de carác-
ter investigación acción educativa, cuyo fin es transformar las dinámicas de la ense-
ñanza del inglés mediante el refuerzo de los procesos de comprensión lectora bajo la 
implementación de blended learning . El blended learning como modelo de enseñanza 
aprendizaje, potencia las interacciones entre los actores del proceso, además de inte-
grar el uso de diversas estrategias y actividades en diferentes tiempos y espacios. El 
desarrollo de la investigación se llevó a cabo en la plataforma de aprendizaje Moodle, 
con una población constituida por 20 aprendices del Servicio Nacional de Aprendizaje 
(SENA) de zonas vulnerables.  La investigación permitió entre varios resultados el 
desarrollo de una estrategia para facilitar la comprensión lectora del inglés que se ma-
terializó en una unidad didáctica enfocada al aprendizaje de vocabulario en contexto. 

Palabras clave: Blended learning, competencia lectora, inglés, metodologías, Moodle.
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Introducción

Esta investigación se enfoca en la transformación de metodologías 
convencionales para la enseñanza del idioma inglés. Plantea como 
objetivos identificar el nivel de comprensión lectora de la población 
participante a través de un examen diagnóstico y a partir de éste 
diseñar una unidad didáctica en la plataforma Moodle como nuevo 
escenario de aprendizaje que facilite la comprensión de textos sen-
cillos en inglés por medio de la estrategia blendend learning. 

Su desarrollo tuvo un enfoque cualitativo en el que se identificó el 
problema mediante la observación directa de los estudiantes du-
rante su etapa de formación. La recolección y el análisis de datos se 
realizaron de manera descriptiva. Durante el tiempo de desarrollo 
de la investigación se establecieron instrucciones claras y concretas 
que los estudiantes debían seguir para mejorar sus procesos lecto-
res.  Las actividades planteadas en las clases presenciales también 
se dispusieron en la plataforma Moodle. De esta forma, las prác-
ticas durante la clase y el trabajo autónomo del estudiante fueron 
completas y efectivas en los encuentros presenciales, además de 
servir como refuerzo para el trabajo independiente.

Inglés como segunda lengua 
en el contexto nacional

Con el fin de mejorar el nivel de competitividad y el nivel socioeco-
nómico de la población colombiana, el estado a través del Ministe-
rio de Educación lleva algunos años actualizando los programas de 
formación. Dentro de esta actualización busca el mejoramiento del 
aprendizaje del inglés como lengua extrajera con el firme propósi-
to de hacer bilingüe la población. El aprendizaje del inglés como 
segunda lengua y eje transversal, propone mejorar subsectores del 
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país tales como el turismo, la salud, la economía, la industrializa-
ción entre otros.  Es por esto que el dominio del inglés se hace indis-
pensable para cualquier sujeto a nivel académico, laboral y perso-
nal, debido a las exigencias laborales y académicas y al avance en el 
uso de la tecnología y las comunicaciones, que demandan del sector 
educativo la implementación de la enseñanza de esta segunda len-
gua desde etapas tempranas. 

En el camino al bilingüismo, cada plan de gobierno ha implementa-
do diferentes cambios en los proyectos educativos estatales como: 
el proyecto COFE (Colombian Framework for English), La ley 115 
de 1994 (Ley General de Educación), el programa de Bilingüismo 
(PNB), Colombia 2004-2019; Inglés: Como Lengua Extranjera: una 
estrategia para la competitividad.  La ley 165 de 2013 (Ley de Bilin-
güismo) y el programa Colombia Bilingüe 2014-2018 (MEN, 2015). 
Estos proyectos han resaltado la importancia del aprendizaje del 
inglés como segunda lengua, situándola en el mismo nivel de asig-
naturas como: matemática, química o lengua castellana. Además de 
influir sobre el interés por su aprendizaje y la necesidad de su im-
plementación en todos los ámbitos de la población.

En cuanto a la educación media y superior en Colombia, el Progra-
ma Internacional para la Medición del Estudiante (PISA) mide es-
tándares en la educación nacional y los compara con los estándares 
mundiales. Los resultados PISA muestran que el nivel de compren-
sión lectora de los estudiantes en el país es significativamente bajo, 
nivel 1, en comparación con países como Corea, Finlandia, Canadá 
y Estados Unidos (Benavides, 2015).  En este mismo sentido, las 
pruebas de estado del Instituto Colombiano para la Evaluación de 
la Educación (ICFES) también muestran resultados bajos en la com-
prensión lectora de estudiantes de grado 11°. Para el 2010 la mayo-
ría de la población estudiantil alcanzó niveles de comprensión de 
lectura limitados a generalizar las ideas y encontrar su significado 
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literal o superficial en el texto, lo que impide que consideran deta-
lles dentro de él y analicen su propósito (López  & Giraldo, 2011). 
De igual manera, las pruebas T&T, encargadas de medir el nivel de 
los estudiantes pertenecientes a carreras técnicas y tecnológicas, en 
comprensión lectora, apenas alcanzan un 46% y en el dominio del 
inglés un 49 % (ICFES, 2018).

Pero, ¿por qué es tan importante leer 
comprensivamente?

La lectura es considerada un proceso cognitivo. En la que conver-
gen actividades como la decodificación, la adquisición de nuevo 
vocabulario, la memorización, la inferencia, la metacognición, entre 
otros. Involucra diferentes niveles que permiten activar otros pro-
cesos de análisis y comprensión de nivel superior (Baddeley, Logie, 
Nimmo-smith & Brereton, 1985; Das & Siu, 1989; Edwards, 1958; Jo-
seph, McCachran & Naglieri, 2003; Prakash, 1999; Stanovich, Cun-
ningham & Feeman, 198; citado por Dash, 2011). 

De acuerdo con lo anterior en el contexto educativo colombiano, los 
bajos resultados en lectura crítica de textos generales y específicos 
en lengua materna, repercutirían en los niveles de comprensión lec-
tora en segunda lengua. Este fenómeno se ha descrito como trans-
ferencia de habilidades en lengua 1(L1) a lengua 2(L2), y demuestra 
que un lector con buenas bases de comprensión en lengua materna, 
puede tener mayor habilidad en lengua extranjera (Kamhi-Stein, 
2003). Además, recientes estudios confirman que ser buen lector en 
lengua materna permite comprender efectivamente los textos en L2. 
Ahora, la reciprocidad que se encuentra al aprender una segun-
da lengua L2 y hasta una tercera lengua (L3) tendría aún mayor 
posibilidad, no solo de incrementar factores tales como vocabula-
rio, memorización, entre otros, sino que también incrementaría la 
comprensión en lengua materna (Vásquez & Mella, 2014). En pocas 
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palabras, el cerebro de una persona multilingüe viabiliza la com-
prensión, síntesis y relacionamiento efectivo con cualquiera de las 
lenguas de contacto y mejora la comprensión en su lengua materna.
Mientras que muchos estudios afirman los beneficios de   leer com-
prensivamente, el sistema educativo colombiano ha dejado de lado 
la importancia de la enseñanza de comprensión lectora y sus bene-
ficios en cualquier ámbito de estudio. Es así como Guzmán (2014) 
expresa en su investigación acerca de los problemas de compren-
sión lectora en el país, que el error que comete la escuela es que «No 
se puede hablar de lectura si no hay comprensión. Este proceso se 
hace con el cerebro y no con los ojos» (s.p.).  

Así, se ha dado como un hecho que decodificar o pasar los ojos so-
bre los textos es leer. Sin embargo, es poco el énfasis que se da a las 
técnicas de comprensión de lectura que ayudan a que los estudian-
tes mejoren su acercamiento a los textos. Por tanto, es posible decir 
que, así como las metodologías para el aprendizaje de una segun-
da lengua son indispensables para el desarrollo de las competen-
cias lingüísticas, las técnicas de comprensión lectora favorecen las 
competencias relacionadas con la comprensión de textos, además 
de cambiar las miradas acerca de los contextos y situaciones de las 
culturas de contacto.

De esta forma, la adquisición de competencias lectoras en inglés fa-
vorece el manejo de la gramática, el vocabulario y la redacción para 
la identificación de contenidos y el análisis de las ideas expuestas 
en los textos. De acuerdo con Palinscar y Brown (1984), las activida-
des que se deben reforzar en el aprendizaje de las técnicas de com-
prensión de lectura, deben enfocarse en fortalecer procesos básicos 
como: resumen, cuestionamiento, clasificación y predicción de los 
textos   (summarizing, questioning, clarifying and predicting) (Song, 
1998),  el trabajo consciente de estás  sumadas a  las «Actividades 
de prelectura, durante la lectura y poslectura». 
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Actividades que cualifican la comprensión
de textos en inglés como segunda lengua

Prelectura: consisten en un acercamiento previo al texto desde su 
forma más superficial. Hacen parte de estas actividades, determinar 
el tipo de texto, pasando por observar los títulos y subtítulos, reco-
nocer vocabulario e ideas generales, predecir sucesos o temáticas e 
identificar las partes del texto como introducción, planteamiento, 
argumento y desarrollo (Duran, 2001). En el proceso de prelectu-
ra el papel docente es indispensable al motivar la concientización 
de dichos aspectos al momento de iniciarse en la lectura del texto. 
Becerra, Colli y Portillo (2014) explican que el avance de los estu-
diantes en los diferentes niveles de prelectura evidencia el progreso 
en la comprensión de los contenidos, el vocabulario y aspectos gra-
maticales en general. 

Durante la lectura: son aquellas estrategias que se dan durante o si-
multáneamente a la lectura y que ayudan al estudiante a descifrar el 
significado del texto y construir el significado global. Profundizan 
en el conocimiento de la lengua extranjera y significado del voca-
bulario. Dentro de estas actividades se destaca la técnica conocida 
como bottom up (de abajo a arriba) que consiste en una lectura deta-
llada del texto para encontrar palabras clave, comprender el voca-
bulario en contexto, identificar las partes de la oración y su función 
en cada párrafo y extraer ideas tanto generales como específicas de 
la información contenida en el texto. En este punto es importante 
que los estudiantes refuercen en la comprensión contextualizada o 
asociada del texto en la que el sujeto es capaz de identificar léxicos 
desconocidos para crear conexiones entre lo que puede identificar e 
inferir aquellos que aún no puede comprender (Durán, 2001).

Poslectura: en el aprendizaje de una segunda lengua no bastaría 
solo con enseñar las estrategias de comprensión de lectura sin rea-
lizar una revisión de lo encontrado en el texto. En este proceso es 
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necesario incluir actividades que afiancen el conocimiento de la 
lengua, tales como emparejamiento de palabras con su significa-
do, incentivar el uso del diccionario o páginas web de referencia 
para verificar las inferencias dadas, debatir el contenido del texto 
o ampliarlo, comparar lo entendido con sus pares o en grupo, ha-
cer comentarios de manera oral o por escrito acerca del texto. En 
un nivel superior la composición de un texto a partir de la lectura 
previa indicará un manejo de la lengua y buenas habilidades de 
comprensión lectora y escrita, lo que favorece también el dominio 
y las destrezas que hacen referencia a la escritura con ayuda de la 
práctica y los ejercicios constantes (Durán, 1999). 

Esto evidencia que para la adquisición y la comprensión de textos 
es importante transformar las metodologías de estudio e incorporar 
nuevos escenarios de aprendizaje en el aula que rompan los para-
digmas frente a la labor docente y enseñanza de inglés en el aula so-
portada mediante una plataforma virtual, para permitir la transfor-
mación de conocimiento y el uso de herramientas que promuevan 
una prelectura significativa y una poslectura para la comprensión 
de textos escritos en inglés.

Moodle como herramienta para 
el blended learning

La era digital permite tener la información de una forma más fácil 
y asequible, al promover múltiples herramientas de aprendizaje 
que permiten el desarrollo cognitivo, creativo y divertido de las 
diferentes temáticas del currículo (Gómez, 2010). Con la imple-
mentación de nuevos escenarios de aprendizaje en la educación, 
se observa que se deben generar otras estrategias de enseñanza en 
el aula que motiven e incentiven a los estudiantes a aprender de 
manera más llamativa en dichos escenarios, y que logren cambios 
cognitivos en los estudiantes.



249

Uno de estos escenarios en la educación es la estrategia blended lear-
ning, que aparece a finales de la década de los noventa con el fin de 
promover la enseñanza presencial y no presencial con el uso de la 
tecnología emergente, para brindar diferentes metodologías que fa-
vorecen el aprendizaje autónomo y colaborativo, promueven la in-
teracción social, refuerzan las diferentes competencias del currículo 
y facilitan los procesos educativos (González, 2017). En este senti-
do, Bartolomé (2004) menciona que por medio de blended learning se 
busca que los estudiantes desarrollen diferentes habilidades como:

1.	 Buscar y encontrar información relevante en la red.

2.	 Desarrollar criterios para valorar esa información.

3.	 Poseer indicadores de calidad.

4.	 Aplicar información en la construcción de nueva información y 
a situaciones reales.

5.	 Trabajar en equipo compartiendo y elaborando información.

6.	 Tomar decisiones con base en informaciones contrastadas y en 
grupo.

Esto logra que los estudiantes construyan su propio conocimiento 
y mejoren su rendimiento académico, autonomía y experiencia, con 
el uso de nuevos escenarios educativos. También facilita el apren-
dizaje al darle más tiempo al estudiante para resolver dudas de lo 
aprendido con responsabilidad y flexibilidad en el desarrollo de 
procesos cognitivos. Por otro lado, el docente puede se convierte 
en guía que orienta la formación con el uso de estas herramientas y 
promueve la interacción del estudiante con la información, el traba-
jo independiente y colaborativo, transformando la concepción del 
trabajo en el aula.

La modalidad de enseñanza mixta blended learning, permite la intro-
ducción en el mundo digital e ir más allá de lo presencial por medio 



Modelos, contenidos, didácticas y experiencias en ambientes de aprendizaje
250

de una combinación de recursos y herramientas que enriquecen el 
proceso de aprendizaje, al permitir el desarrollo de habilidades para 
buscar, gestionar y clasificar con el fin de que el aprendizaje colabo-
rativo se transforme en un aprendizaje significativo (González, 2017).

Morán (2012) propone tres dimensiones para una experiencia edu-
cativa que involucre el blended learning y que fomente experiencias 
pedagógicas presenciales y online innovadoras para los procesos 
educativos, como el cambio de roles y la mediación pedagógica. La 
primera de ellas es la dimensión del tiempo y el espacio, donde el 
uso del tiempo para el trabajo en el aula y fuera de ella se aprovecha 
al máximo en la dimensión de trabajo y espacio para promover las 
didácticas y metodologías programadas. La tercera dimensión, es el 
proceso de trabajo y aprendizaje que hace referencia a las activida-
des propuestas, las cuales se desarrollan en el entorno presencial u 
online. Estas actividades tienen unas características diferentes fren-
te a la socialización, retroalimentación y cumplimiento, debido a 
que el trabajo online requiere de mayor autonomía y si es necesario 
algunos ajustes en las actividades para que los estudiantes eviden-
cien la aprehensión del conocimiento.

En el entorno presencial se desarrollan actividades con la partici-
pación activa de los estudiantes y profesor. Se emplea la oralidad y 
escritura para la formación práctica de tal forma que se generen evi-
dencias inmediatas. Finalmente, con la socialización se crea contac-
to en la formación de los estudiantes y se promueve la interacción 
entre ellos y el docente. Por lo tanto, el uso de la estrategia blended 
learning integra en la investigación diferentes posibilidades meto-
dológicas que ayudan a originar y reforzar diversas actividades con 
un seguimiento continuo que favorece los procesos de aprendizaje, 
la interacción y el uso de dos escenarios educativos.

En este contexto, una de las herramientas a utilizar para el proce-
so del desarrollo de las competencias lectoras en inglés mediante 
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la estrategia blended learning, es el Modular Object Oriented Dynamic 
Learning Environment (Moodle), que traducido al español significa 
Ambiente de aprendizaje dinámico y modular orientado a objetos. 
Moodle permite crear diversos contenidos educativos del currícu-
lo con recursos multimedia para promover el aprendizaje de una 
forma lúdica y llamativa para los estudiantes, fomentando el au-
toaprendizaje, el trabajo en red y el uso de ámbito extracurricular 
(Martínez, 2008). 

Con la creación de las diferentes unidades se interactúa con el do-
cente y estudiante en el proceso del desarrollo de las actividades 
fuera de línea, donde se puede crear tareas normales como ensayos, 
proyectos, búsquedas, foros, chat, cuestionarios, glosarios, leccio-
nes, encuestas, talleres, wikis y libros. Esto permite repasar las te-
máticas programadas por el docente, subiendo archivos o generan-
do debates entre los alumnos llegando a la solución de preguntas 
sobre los temas (Cosano, 2006).

Moodle evidencia ser una herramienta para el aprendizaje que fa-
vorece el uso de nuevas metodologías en el aula. Estas metodolo-
gías pueden ser diseñadas por el docente para reforzar temáticas 
o para cambiar actividades en el currículo. De igual forma, como 
herramienta virtual favorece el aprendizaje autónomo, es de fácil 
acceso a través de una conexión a internet y permite encuentros 
sincrónicos y asincrónicos. Por esto Moodle, como herramienta me-
todológica para el blended learning, se convierte en una ventaja como 
escenario didáctico para el desarrollo de diferentes temáticas edu-
cativas, bajo la generación de estrategias de aprendizaje mixto, el 
seguimiento de las actividades propuestas y la observación de los 
avances adquiridos por los estudiantes (Morán, 2012).

En el proceso de aprendizaje de estrategias de comprensión lectora 
de textos en inglés la herramienta de Moodle ofrece un espacio diná-
mico, para crear actividades didácticas y así reforzar el vocabulario, 
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la sintaxis y el análisis de las lecturas planteadas de tal forma que se 
genere en el estudiante una nueva forma de aprender. Así mismo, 
la implementación del blended learning en el aula para la presente 
investigación permite abordar diferentes escenarios virtuales arti-
culados a los escenarios presenciales, con características propias de 
la educación mixta (Morán, 2012). El uso de estos escenarios busca 
incidir en el aprendizaje y el análisis de los textos a través del uso 
creativo de actividades en el proceso de formación de los estudian-
tes para dar cumplimiento a los objetivos de la investigación.

Finalmente, la implementación de la estrategia blended learning en el 
aula puede permitir la generación de múltiples beneficios en el pro-
ceso de aprendizaje de los estudiantes, entre ellos: el desarrollo de 
la comprensión de textos escritos en inglés, el interés por aprender, 
la motivación dentro y fuera del aula, la implementación de nuevos 
escenarios y el cambio de la práctica pedagógica y uso de diversos 
recursos educativos por parte del docente.

Metodología
La investigación propuesta se desarrolla bajo un enfoque cualitati-
vo, utilizando la observación para identificar cual es la problemáti-
ca inicial, en qué dirección va y qué tipo de incidencia existe entre 
los elementos y el objeto de estudio, permitiendo diseñar diferentes 
técnicas para la recolección de información (Hernández, 2012).

En este contexto, se seleccionó la investigación acción educativa, 
que permite identificar en el aula la información real de los proce-
sos y como esta es cíclica, se toma de base inicial la identificación del 
problema con la observación y la evaluación diagnóstica. La evalua-
ción diagnóstica estuvo compuesta por 10 preguntas aplicadas a 
la población de estudio para establecer los conocimientos previos 
frente al vocabulario. Posteriormente, fueron sistematizados a tra-
vés de una rúbrica que proporcionó una construcción teórica y las 
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categorías o conceptos preliminares del estudio. A partir de esto, se 
diseñó la propuesta blended learning para la comprensión de textos 
escritos en inglés mediada por la plataforma Moodle. Se plantea-
ron actividades que daban solución a la problemática identificada y 
promovían cambios en los procesos académicos que involucran la 
comprensión de textos escritos en inglés.

La población de estudio estuvo conformada por 20 aprendices del 
SENA; 18 hombres y 2 mujeres entre las edades de 18 y 35 años, 
provenientes de escuelas de educación media, en su mayoría públi-
cas de la ciudad de Bogotá y zonas vulnerables de localidades como 
Kennedy y Suba. El 55 % de los aprendices son técnicos y el 45 % 
restante son bachilleres y pertenecen a estratos 1 y 2. Al momento 
de la investigación se encontraban cursando el segundo trimestre 
en su formación técnica y el nivel 1 elemental de inglés gramatical. 
El 80 % de los aprendices reportan tener dificultades en el aprendi-
zaje del inglés desde su formación secundaria y lo consideran im-
portante para la vida laboral. 

La muestra del estudio quedo conformada con 10 aprendices, quie-
nes voluntariamente han aceptaron participar en el estudio y que 
sus actividades sean valoradas, para apoyar esta investigación. 

Resultados
Los resultados obtenidos durante la primera etapa de la investiga-
ción permitieron diseñar las estrategias para ejecutar un plan diri-
gido a cualificar el aprendizaje de inglés como segunda lengua y 
al mismo tiempo impactar en los procesos de comprensión lectora, 
con el acompañamiento y monitoreo constante del docente.

El primer resultado, se obtuvo por medio de una prueba diagnós-
tica que fue sistematizada a través de una rúbrica, con ella se iden-
tificó el tipo de acercamiento de los individuos al texto en cuanto 
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a conocimiento del vocabulario, ideas generales y específicas sobre 
textos sencillos. La rúbrica contiene tres criterios de evaluación para 
mostrar la interpretación y el conocimiento del vocabulario, siendo 
estas: vocabulario, comprensión del texto y pensamiento inferen-
cial y asociación (vocabulary, reading comprehension critical thinking 
and association). También define un puntaje para los resultados, con 
unos criterios establecidos.

Tabla 1. Rúbrica para interpretación de resultados

Puntaje 

(# preguntas 

correctas)

Interpretación

9-10

Alto nivel de comprensión de lectura, inferencia y 
comprensión de vocabulario, además de pensamiento crítico 
al expresar sentimientos y analizar las situaciones presentadas 
en el texto.

7-8
Demuestra buena comprensión del texto, contextualiza el 
vocabulario y  tiene un buen nivel de pensamiento crítico.

5-6

Demuestra un bajo nivel de comprensión del texto, reconoce 
algunas palabras del vocabulario básico, puede dar algunas 
ideas generales sobre lo que sucede en el texto, pero no puede 
analizar situaciones o sentimientos.

4-0

Deja en evidencia que el aprendiz demuestra poco nivel 
de comprensión, difícilmente reconoce vocabulario en el 
texto y no usa la inferencia o la deducción para expresar las 
situaciones presentadas en el texto.

Fuente. Elaboración propia.

El tema escogido en la prueba fue la descripción de un perfil la-
boral, enmarcando el inicio de actividades de comprensión lectora 
al principio del periodo. El texto estaba compuesto por 5 párrafos 
cortos con preguntas generales sobre: temática del texto, idea gene-
ral, que quiere decir “X” palabra en el párrafo y así sucesivamente 
hasta la 10ª pregunta que consistía en una pregunta abierta dirigida 



255

a su proyección o búsqueda laboral. La lectura del texto se hizo 
acompañada del audio de la misma, para centrar la atención y po-
sibilitar la inferencia de las palabras desconocidas por medio de 
asimilación de sonidos.

Tabla 2. Resultados diagnóstico

Puntaje (# preguntas correctas) Número de estudiantes 

9-10 3

7-8 0

5-6 4

4-0 3

Fuente. Elaboración propia.

Como se puede observar en la tabla el mayor número de estudian-
tes se situó en tercer puntaje, reconocen vocabulario básico de ma-
nera aislada, hacen referencias explícitas y se les dificulta su com-
posición cuando el vocabulario requiere que definan o expresen de 
qué se está hablando en contexto. Tres estudiantes se ubicaron en 
el nivel bajo en el cual se dificulta el reconocimiento de sucesos, vo-
cabulario en contexto y hacer inferencias. Y por último, tres apren-
dices alcanzaron el puntaje más alto con nueve preguntas de diez, 
terminaron mucho más rápido que sus compañeros y no solicitaron 
una segunda reproducción del audio de la lectura. Finalmente, a 
partir de estos resultados, se decide que actividades plantear para 
mejorar el acercamiento a los textos.

Los resultados del segundo objetivo, se generaron mediante los si-
guientes elementos:
 
•	 La interacción con la estrategia de aprendizaje blended learning.

•	 Las actividades dentro y fuera del aula. Como ayuda a incentivar 
el uso del ambiente de aprendizaje.
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•	 La integración de la unidad didáctica diseñada en Moodle 
“aprendo y comprendo” – learn and understanding”.

•	 La implementación del diseño instruccional, análisis, diseño, de-
sarrollo, implementación y evaluación (ADDIE). 

A continuación, se inicia con la etapa de análisis en la que se identifi-
ca el punto de partida con los resultados obtenidos en el diagnóstico 
para dar paso al diseño de las unidades y la creación de usuarios 
(estudiante, profesor y administrador) que permitirán el acceso a la 
plataforma, la solución de actividades y la retroalimentación de las 
mismas a través de cada una de las características propias (figura 1).

Figura 1. Registro usuarios plataforma Moodle

Fuente. Elaboración propia. 

Posteriormente, se desarrollaron 3 unidades con temas consensua-
dos y una interacción previa que consistió en un examen diagnós-
tico de vocabulario simple para dar inicio a las tres unidades plan-
teadas (figura 2).
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Figura 2. Examen diagnostico plataforma Moodle

Fuente. Elaboración propia. 

El primer tema se denominó perfil laboral (job profile). En él se traba-
jó gramática del presente simple y verbo to be al describir su contex-
to personal y familiar, además de manejar estructuras del presente 
simple al hablar de rutinas. Esta unidad se desarrolló en dos clases 
de cuatro horas presenciales y cuatro online, en las que participaron 
todos los aprendices de la ficha quienes realizaron las actividades 
planteadas y mostraron interés en la manipulación e interacción de 
la unidad (figura 3).

El tema 2 trató sobre gustos y preferencias (likes, dislikes and prefe-
rences). Se continuó con el uso del presente simple e introducir el 
uso adecuado de like. Esta unidad se desarrolló de igual forma a la 
primera, pero se asignaron dos horas más online por su variedad de 
ejercicios y temáticas a reforzar. En esta los estudiantes evidenciaron 
mayor interés y dinamismo frente a las actividades propuestas pues-
to que no habían utilizado este recurso anteriormente (figura 4).
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Figura 3. Tema 1. Work y Job profile 

Fuente. Elaboración propia. 

Figura 4. Tema 2. Present continuous

Fuente. Elaboración propia.
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El tema 3 trabajó el presente continuo (present continuous and future 
meanung), su uso y la descripción de actividades con lenguaje es-
pecífico. Las actividades se desarrollaron en la plataforma durante 
una clase de cuatro horas y cuatro horas online (figura 5).

Figura 5. Tema 3. Present continuous

Fuente. Elaboración propia. 

Las actividades frente a la comprensión de textos en inglés y el re-
conocimiento de vocabulario permitieron identificar con mayor 
claridad los textos trabajados. A esto se sumó el análisis de la infor-
mación recolectada y la evaluación del comportamiento de los es-
tudiantes frente a las actividades planteadas según la metodología 
dispuesta para esto.

De acuerdo con lo anterior, se encontró que los 10 estudiantes rea-
lizaron el estudio de la gramática previo a la sesión presencial y la 
participación en las actividades en Moodle. Finalmente, del total de 
estudiantes, seis de ellos terminaron las actividades online. Esto de-
mostró que la plataforma fue una herramienta que brindó la opor-
tunidad a que se dieran características de aula invertida o flipped 
classroom, que no había sido esperada (figura 6).
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Figura 6. Evidencias actividades plataforma Moodle

Fuente. Elaboración propia. 

Conclusiones

La evaluación diagnostica permitió identificar el punto de partida 
para el diseño de las unidades didácticas en Moodle dejando en evi-
dencia la necesidad de la implementación de un sistema que permi-
tiera trabajar dentro y fuera del aula (blended learning).

La plataforma Moodle permitió hacer un seguimiento del desarro-
llo de las actividades, así como la verificación del tiempo extra de 
ingreso a la misma por parte de los estudiantes, siendo una herra-
mienta esencial para el aprendizaje de las temáticas planteadas. 

Se logró reforzar la lectura inferencial, es decir, activar la contextua-
lización del texto y generar ideas generales al momento de realizar 
las actividades planteadas. Sin embargo, constantemente se tuvo 
que restringir el uso de traductores online, debido a que el acceso 
a internet hace que el estudiante prefiera, en ocasiones, utilizar el 
traductor a realizar los procesos cognitivos necesarios. 

El proceso de investigación impacto de manera positiva a las do-
centes investigadoras. Se construyó un enfoque claro y diferencial 
frente a la elaboración de procesos de aprendizaje enseñanza de la 
comprensión lectora de textos en inglés, en el sentido de mejorar 
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las metodologías tradicionales en el aula, de tal manera que se haga 
uso de otros escenarios para el desarrollo de esta competencia.

A partir de la investigación surgieron otras estrategias de aprendi-
zaje que resultaron del trabajo autónomo por parte de los apren-
dices tales como: metatextos, presentaciones en PowerPoint, na-
rrativas visuales, entre otros; lo que demuestra que la estrategia 
aumentó los alcances esperados para este estudio. 
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